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VORWORT

In der Straßenbahn, auf dem Bahnsteig oder in 
der Schlange vor der Kinokasse – wer in diesen 
Situationen nicht auf sein Smartphone starrt, 
gilt mittlerweile fast schon als Exotin. Spielen 
auf dem Tablet stellt nörgelnde Kleinkinder ru-
hig. Am familiären Esstisch werden Zweifels-
fragen durch Nachschlagen auf Wikipedia ge-
klärt. Nicht nur ältere Menschen stehen diesen 
Veränderungen in Kommunikation und Ver-
halten skeptisch gegenüber – ganz abgese-
hen von den damit verbundenen Datenschutz-
problemen. Das Verhältnis von Öffentlichkeit 
und Privatheit verändert sich, wenn uns Alexa 
gewollt oder ungewollt abhört und wenn wir 
beim Joggen unseren Puls an anonyme Rech-
ner weitergeben. Grund genug also, bei der Di-
gitalisierung – anders als etwa Christian Lind-
ner und die FDP – Bedenken anzumelden. 
Andererseits: Kein Arbeitsplatz bleibt von der 
Digitalisierung verschont – der Kellner tippt 
unsere Bestellung in sein Smartphone, in der 
Tischlerei stehen CNC-Maschinen, also com-
putergesteuerte Werkzeugmaschinen, im 
Malerbetrieb wird der Farbton mithilfe eines 
Computers gemischt, die Installateurin muss 
anspruchsvolle Berechnungen am PC ausfüh-
ren. Schulen und Bildungseinrichtungen wä-
ren weltfremd, wenn sie das nicht zur Kennt-
nis nehmen und ihren Bildungsanspruch 
daran ausrichten würden. Und wir müssen 
prüfen, ob und wie die Digitalisierung das Ler-
nen erleichtern und den Unterricht verändern 
kann. Lernprogramme können das Verspre-
chen einlösen, den Lernprozess an die indivi-
duellen Erfordernisse anzupassen – machen 
sie damit Lehrerinnen und Lehrer überflüssig? 
Zugleich können solche Programme Lehrerin-
nen1 ganz neue Kontrollmöglichkeiten an die 
Hand geben – ist das sinnvoll? Lernprogram-
me können virtuelle Welten erschließen, aber 
sie können nicht die unmittelbare Anschau-
ung ersetzen. 

Der Digitalpakt zwischen Bund und Ländern 
sieht 5,5 Milliarden Euro für die Ausstattung 
von Schulen in den nächsten fünf Jahren vor. 
Wollte man wirklich jeden Schüler, jede Schü-
lerin mit einem Tablet oder Laptop ausstatten, 
die Schulen total vernetzen und eine Infra-
struktur mit Clouds aufbauen, so wird selbst 
dieses Geld nicht reichen. Und vor allem: Wis-
sen die Lehrerinnen und Lehrer überhaupt, 
was sie damit anfangen können?
Die Beiträge der vorliegenden Broschüre las-
sen sich nicht in das Schema «Bist du für oder 
gegen Computer in der Schule?» pressen. Es 
geht uns nicht um eindeutige, glatt gebügelte 
Antworten, sondern darum, Probleme zu be-
nennen und Perspektiven für eine Bildung in 
Zeiten der Digitalisierung zu entwickeln.
In der Auseinandersetzung um den Einsatz 
von Computern in den Schulen tun sich alte 
Gegensätze auf. Auf der einen Seite stehen 
die Kritikerinnen, die in der Digitalisierung eine 
Strategie der In-Wert-Setzung des öffentlichen 
Guts Bildung sehen. Sie befürchten, dass Kon-
zerne, die an der Ausstattung verdienen, damit 
mehr Einfluss auf die Inhalte nehmen und al-
lein daran interessiert sind, die Kids schon mal 
auf ihre computerisierten Arbeitsplätze vorzu-
bereiten. Wenn etwas gelernt werden soll, was 
im Beruf nützlich ist, dann diene es lediglich 
der Anpassung an bestehende Verhältnisse 
und habe nichts mit Bildung zu tun, die eher 
zweckfrei sein sollte. Auf der anderen Seite 
stehen die Pragmatikerinnen, die argumentie-
ren, dass die Schule nur dann die Chancen für 
Benachteiligte verbessert, wenn sie auf einen 
qualifizierten Beruf und einen hochwertigen, 
sicheren Arbeitsplatz vorbereitet. 
Im folgenden ersten Beitrag geht es um die-
sen alten Gegensatz von Allgemeinbildung 
und Nützlichkeit, der schon bei Marxens Über-
legungen zur polytechnischen Bildung eine 
Rolle spielte. 
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«Die Ängste vor neuen Technologien sind im-
mer die Ängste von Erwachsenen», meint Ro-
semarie Hein, langjährige Bildungspolitikerin. 
Sie knüpft an die Erfahrungen mit ihrem En-
kelsohn an. Die Kritik an digitalen Medien hat 
manchmal etwas Kulturkritisches. Rosema-
rie Hein erinnert an Neil Postman, der in den 
1970er Jahren mit dem Fernsehen «Das Ver-
schwinden der Kindheit» kommen sah und für 
den allein die Digitaltechnik samt den darin 
enthaltenen Möglichkeiten der Interaktivität 
Rettung versprach.
Medienbildung ist mehr, als den Umgang mit 
digitaler Technik und Standardsoftware zu er-
lernen, warnt Dan Verständig und kritisiert das 
verkürzte Verständnis von Medienbildung, das 
nicht nur im Digitalpakt, sondern auch in der 
Strategie der Kultusministerkonferenz und in 
manchen linken Debatten durchscheint. Ver-
ständig geht es darum zu verstehen, wie sich 
gesellschaftliche Beziehungen, Konsum und 
Kommunikation im letzten Jahrhundert verän-
dert haben, und einen kritischen Bildungsbe-
griff in Zeiten der Digitalität zu entwickeln. 
Ralf Lankau nimmt Studien und Argumen-
te auseinander, die von den Digitalisierungs-
befürworterinnen leichtfertig ins Feld geführt 
werden. Obwohl er keinen Hehl aus seiner kri-
tischen Haltung gegenüber dem Digitalpakt 
zwischen Bund und Ländern und den landläu-
figen Digitalisierungsstrategien macht, gibt er 
praktische und altersgemäße Anregungen, 
wie sich die Bildungseinrichtungen konstruk-
tiv mit diesem gesellschaftlichen Trend ausei-
nandersetzen können.
Mit der Digitalisierung verändert sich auch der 
Markt der Bildungsmedien. Ist die Hoffnung 

berechtigt, dass das Internet auch kleinen und 
alternativen Anbietern bessere Zugangsmög-
lichkeiten zu diesem Markt eröffnet? Thomas 
Höhne untersucht nicht nur den veränder-
ten Markt der Bildungsmedien, sondern zeigt 
auch, wie sich die Produktion der Medien ver-
ändert und wie die Didaktik dabei zunehmend 
ins Hintertreffen gerät.
Kritisch an neue Medien heranzugehen heißt, 
sich mit ihnen auch detailliert auseinander-
zusetzen und zugleich die Fähigkeiten zu er-
lernen, sie im eigenen Sinn zu nutzen. Bernd 
Schorb entwickelt dazu einen Ansatz kriti-
scher Medienbildung.
Kommunalpolitikerinnen müssen sich ent-
scheiden, was in ihren Schulen angeschafft 
werden soll, wie die Schulen technisch aus-
gestattet und vernetzt werden, ob und wie sie 
Einfluss nehmen können auf die Fortbildung 
der Lehrkräfte und damit auch auf die Inhal-
te. Gunhild Böth, Stadträtin in Wuppertal, ver-
sucht, diese Fragen aus ihrer Praxis heraus zu 
beantworten.
Jede technische Entwicklung, jede wissen-
schaftliche Entdeckung im Kapitalismus dient 
der Kapitalverwertung und meistens auch der 
Herrschaftssicherung. Doch zugleich enthält 
sie, wenn auch jeweils in unterschiedlichem 
Maße, Möglichkeiten der Vergesellschaftung 
und der Befreiung. Wäre dem nicht so, sähe 
es trübe aus.

Karl-Heinz Heinemann
Köln, September 2019

1  Bei Gruppen von Personen unterschiedlichen Geschlechts werden 
in den Beiträgen dieser Publikation in der Regel Gendersternchen ver-
wendet, in den Texten des Herausgebers die weibliche Form.
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Karl-Heinz Heinemann

ANALOGES LERNEN FÜR 
EINE DIGITALISIERTE WELT 
DIGITALISIERUNG UND ALLGEMEINBILDUNG

 Digitalisierung ist anscheinend unser Schick-
sal: Wir sollten möglichst schnell nicht nur auf 
den fahrenden Zug aufspringen, sondern uns 
auch bis zur Lok vorarbeiten: Digitalisierung 
first, Bedenken second. Wir, wer immer damit 
gemeint ist: die deutschen Unternehmen, die 
deutsche Gesellschaft? «Wir» drohen, den An-
schluss zu verpassen, weil andere, etwa das 
kleine Estland, schon mehr digitalisiert sind. 
Auch wem das nicht passt, der bzw. die weiß: 
Digitalisierung verändert nicht nur die Produk-
tion und den Austausch materieller und im-
materieller Güter, sondern unsere gesamte 
Lebensweise – die Kommunikation, die sozia
len Beziehungen, die 
Aneignung und Verbrei-
tung von Informationen 
und Wissen. Insofern ist 
es ziemlich überflüssig, 
darüber zu diskutieren, 
ob Digitalisierung in der Schule etwas zu su-
chen hat oder nicht. Nur: In der Linken ist – an-
ders als zu Marxens Zeiten – der Glaube daran 
längst zerstört, dass die Weiterentwicklun-
gen in Wissenschaft und Technik, also auch 
die Digitalisierung, die Vergesellschaftung 
von Produktion und Lebensweise weiter vo
ranbringen – also Fortschritt bedeuten. Wenn 
nun die Digitalisierung die Schulen und das 
Lernen grundlegend umwälzen soll, stößt das 
eher auf Skepsis als auf Begeisterung. Und 
die Skepsis ist angebracht. Anders als zu Mar-
xens Zeiten glauben wir nicht mehr, dass wis-
senschaftlicher und technischer Fortschritt 
und die damit einhergehende reale Vergesell-
schaftung der Produktion nur eine Richtung 
kennt. Deshalb ist zu prüfen, wo politische 
und gesellschaftliche Kräfte die scheinbar al-

ternativlose Entwicklung umsteuern müssen, 
auch in der Bildung.
Computer in die Schule? Kaum ein Thema 
wird in der linken Bildungsdebatte so heftig 
und kontrovers diskutiert. Grob gesagt stehen 
sich zwei Lager gegenüber:
Auf der einen Seite stehen die Bildungspo-
litikerinnen in den diversen Gremien. Die in 
der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildungs-
politik der LINKEN zusammengeschlosse-
nen Praktikerinnen trafen sich vor einem Jahr, 
um über die Digitalisierung in der Bildung zu 
diskutieren. Sie kamen sehr schnell von den 
im Programm angekündigten Themen wie 

«Medienkompetenz» oder «Inhalte von Me-
dienbildung» auf die miserable Ausstattung 
von Schulen mit Computern zu sprechen, sie 
klagten über fehlende Lehrerfortbildungen, 
sie freuen sich, wenn ihnen Samsung einen 
Klassensatz Tablets zur Verfügung stellt, und 
diskutierten über die Möglichkeiten des Mini-
computers «Calliope», sie fragten, ob sich die 
soziale Spaltung weiter vertiefen wird, weil die 
einen die Digitalisierung nur als Konsumen-
tinnen erfahren, die anderen dagegen lernen, 
wie sie sie sich zunutze machen können. 
Auf der anderen Seite stehen die Kritikerin-
nen. So etwa linke Erziehungswissenschaft-
lerinnen, die im Gesprächskreis Bildungspoli-
tik der Rosa-Luxemburg-Stiftung regelmäßig 
zusammenkommen. Sie sehen in der Einfüh-
rung digitaler Medien in Schulen eine weitere 

Computer in die Schule? Kaum ein Thema 
wird in der linken Bildungsdebatte so 
heftig und kontrovers diskutiert.
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Fessel für emanzipatorische Bildungsprozes-
se: Unternehmen verkaufen ihre Maschinen 
und ihre Software und Schülerinnen verlernen 
das selbstständige Denken in Strukturen, die 
möglicherweise andere sind als die Algorith-
men ihrer Maschinen. Digitalisierung steht für 
die Unterordnung von Bildung unter die kapi-
talistische Ökonomie. PISA, VERA, QUIMMS 
und wie die vielen Vergleichstests heißen und 
neue, am Leitbild des Unternehmens orien-
tierte Steuerungsmodelle für Schulen und 
Hochschulen sind deren augenfälliger Aus-
druck. Das gilt auch für den Bologna-Prozess 
mit seinen bürokratischen Zumutungen, die, 
wenn sie denn wirklich ernst genommen und 
nicht von gewitzten Wissenschaftlerinnen 
und Studierenden unterlaufen würden, die 
Freiheit der Wissenschaft längst erstickt hät-
ten. Der heute in jedem Lehrplan stehende 
Kompetenzbegriff ist ihnen suspekt, da er den 
bzw. die Einzelnen auf sich selbst als den Un-
ternehmer seiner selbst zurückwerfe und den 
Begriff der Bildung ersetzen solle. Dem Kom-
petenzbegriff entspreche eine instrumentelle 
Orientierung auf neue Medien und Computer, 
deren Einsatz derart fetischisiert werde, dass 
er unabhängig von den darin steckenden In-
halten zum Wert an sich werde. Damit einher 
gehe eine Umwertung von Autonomie, Frei-
heit und Verantwortung. In der Digitalisierung 
wird zu großen Teilen eine Zurichtung auf die 
Bedürfnisse des Kapitals gesehen.
Wie viel Informatik braucht der Mensch? Was 
müssen wir angesichts des Klimawandels wis-
sen? In welchem Ausmaß nehmen uns Robo-
ter die Jobs weg? Was bedeutet künstliche In-
telligenz? Was macht unser Menschsein aus? 
Eine Schule, die diese Fragen bewusst aus-
klammern würde, hätte ihren Bildungsauftrag 

verfehlt. Um sie zu erörtern, braucht man frei-
lich keine flächendeckende Ausstattung mit 
Laptops, sondern engagierte Lehrerinnen und 
Lehrer und möglicherweise auch entsprechen-
de Vorgaben in Lehrplänen und Schulbüchern.

Digitalisierung ist mehr als 
Smartboard statt Schiefer­
tafel
In der öffentlichen Debatte geht es darum, 
welche Rolle Digitalisierung in der Schule und 
der Bildung spielen sollte. Dabei sollten wir 
unterscheiden, dass es zum einen um die mit 
Digitalisierung nur schemenhaft beschriebe-
nen gesellschaftlichen Prozesse geht, die In-
halt und Gegenstand von Schule und Lernen 
werden sollten, anderseits um den Einsatz di-
gitaler Medien in Schule und Unterricht. Oft 
fokussiert sich die Debatte auf Letzteres, so-
wohl bei den «Freunden» als auch den «Kriti-
kerinnen» der Digitalisierung: Sollen Compu-
ter in der Schule genutzt werden? Wenn ja, 
ab welchem Alter der Beschulten? Mit dem 
Digitalpakt haben Bundes- und Landesregie-
rungen erst einmal eine Willensbekundung 
abgegeben, die Ausstattung mit Computern, 
Netzen und Software kräftig zu fördern. Völ-
lig zu Recht steht die Frage im Raum: Wer be-
kommt das Geld, wer profitiert davon im ganz 
materiellen Sinne?
Digitale Medien in der Schule verändern weit 
mehr, als dass die Lehrerin bzw. der Leh-
rer nun statt eines liebevoll gestalteten Ta-
felbilds des Mammuts – in Waldorfschulen 
sehr beliebt – auf das Smartboard professio-
nell erstellte Grafiken projizieren kann. Jede 
Schülerin kann je nach eigenem Tempo und 
Geschmack individuell lernen – in dieser Hin-
sicht scheint die Digitalisierung das Verspre-

Bildung wird nicht dadurch definiert, dass sie unnütz ist. 
Selbst das scheinbar zweckfreie Parlieren über Emilia 
Galotti, über Arnold Schönberg oder die Wiener Klassik ist 
ja enorm nützlich.
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chen der Individualisierung des Lernens zu 
erfüllen. Die Programme erkennen Lernfort-
schritte und Defizite in messbaren Größen wie 
Fehlerzahl, und Arbeitszeit. Die Rolle der Leh-
rerin ändert sich: Sie kann – theoretisch – die 
Messwerte ihrer Schülerinnen abrufen und 
den Lernprozess in den Messgrößen kontrol-
lieren, die ja auch in den Lernstandsverglei-
chen und Qualitätssicherungsmaßnahmen 
die wichtigste Rolle spielen. 

Darf Bildung «nützlich» 
sein?
Im Hintergrund lauert ein alter Streit: Soll 
Schule und Studium auf einen Beruf vorbe-
reiten, oder müssen sie nicht gerade befrei-
en von den Fesseln, die unser Leben durch 
ständische Regularien, soziale Abhängigkei-
ten und Unterdrückung einengen? Verheißt 
Bildung nicht, die Grenzen zu überschreiten, 
die uns die materielle Existenzsicherung auf-
erlegt? Zeichnet sie sich nicht dadurch aus, 
dass sie eben nicht am ökonomischen Zweck, 
an Effizienz und Effektivität orientiert ist? All-
gemeine Bildung heißt seit Comenius: allen 
alles zu lehren. Und auch Humboldt postu-
lierte eine Bildung, die sowohl dem Tischler 
den Zugang zur Philosophie eröffnet als auch, 
auf der anderen Seite, dem Philosophen, der 
Philosophin (für Humboldt spielte freilich die 
Genderfrage noch keine Rolle) den Zugang 
zum Handwerk. Also «Brauchbarkeit» versus 
«Allseitigkeit»? Ganz klar: Der Maßstab für Bil-
dung muss sein, ob sie allen, unabhängig von 
ihrer Herkunft, alle Möglichkeiten erschießt, 
sich diese Welt anzueignen, sich selbst im 
Gestaltungsprozess, der Arbeit heißt, zu ver-
ändern, Möglichkeiten zu eröffnen, die die 
Gesellschaft gegenwärtig der Mehrheit noch 
vorenthält: so sprachfähig zu sein, dass man 
am öffentlichen Diskurs teilnehmen kann, 
hinterfragen zu können, was sich im Betrieb 
und in den unmittelbaren Beziehungen tut 
oder was in Koalitionsgesprächen oder in den 
Nachrichten verhandelt wird. 

Was Bildung ist und wie sie sich von purer 
Anpassung an die Bedürfnisse der Kapital-
verwertung unterscheidet, lässt sich nicht 
daran messen, ob Kenntnisse und Fähigkei-
ten nützlich, also brauchbar sind oder nicht. 
«Brauchbar» war im Rahmen eines reaktio-
nären Bildungsverständnisses das Verhal-
ten eines Untertanen, der gelernt hat, den 
für ihn vorherbestimmten Platz in der Gesell-
schaft zu akzeptieren, und aus Gottesfurcht 
und Kaisertreue keine Anstalten machte, über 
seinen Tellerrand zu gucken. Mit dem Argu-
ment der mangelnden Brauchbarkeit mag 
heute manche Schülerin infrage stellen, wo-
für sie Differenzialrechnung, Goethe oder den 
Kunstunterricht braucht. («Ich kann Gedichte 
interpretieren, aber verstehe den Mietvertrag 
nicht.») Nur das als brauchbar und wichtig an-
zusehen, was sich aus der unmittelbaren Le-
benswelt erschließt, wäre exkludierend und 
zutiefst undemokratisch, weil es Menschen 
auf eine schon durch die Schullaufbahn vor-
bestimmte Rolle im Berufsleben einengt. Die 
Stromrechnung zu verstehen und ein Bewer-
bungsschreiben aufsetzen zu können und da-
mit gut, das wäre reaktionär. Und wer sich an-
sieht, was in Ausbildungsordnungen verlangt 
wird oder welche Maßstäbe die PISA-Studie 
anlegt, wird feststellen, dass heute Selbst-
ständigkeit, Kreativität und Verantwortungs-
bewusstsein gefordert werden und nicht nur 
Gehorsam und Anpassung. 
Die Auseinandersetzung mit «Digitalität», wie 
etwa Schorb und Verständig schreiben, ist 
nützlich, nicht weil man mit diesem Wissen 
morgen besser am Computer arbeiten kann, 
sondern weil man einen Eindruck von den Ver-
änderungen im technischen, ökonomischen 
und sozialen Raum bekommt – Voraussetzun-
gen also für Autonomie.
Bildung wird nicht dadurch definiert, dass 
sie unnütz ist. Selbst das scheinbar zweck-
freie Parlieren über Emilia Galotti, über Ar-
nold Schönberg oder die Wiener Klassik ist ja 
enorm nützlich. Wer zum Beispiel in der Bank 
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nicht hinterm Schalter sitzen bleiben, sondern 
in die 30. Etage aufsteigen will, der braucht 
dieses Distinktionswissen mehr als das über 
doppelte Buchführung. Die Erwartung, über 
die schulische Allgemeinbildung und später 
auch über ein Studium den Zugang zu einem 
anspruchsvollen Beruf zu finden, durch den 
man einen Platz in dieser Gesellschaft findet 
und der für den Lebensunterhalt taugt, ist nur 
legitim. Eine Bildungspolitik, die diesen Aspekt 
des individuellen Nutzens von Bildung ver-
nachlässigt oder verleugnet, wäre arrogant, 
elitär und exkludierend. Also: Etwas über den 
Umgang mit Computern lernen zu wollen, um 
damit auf das spätere Berufsleben gut vorbe-
reitet zu sein, ist eine berechtigte Erwartung. 
Umso besser, wenn es nicht unter dem un-
mittelbaren Verwertungszwang in der Berufs-
ausbildung stattfindet, sondern in der Schule, 
einem Raum, der nicht auf unmittelbaren Nut-
zen programmiert ist und in dem ökonomische 
Interessen nur vermittelt zum Tragen kommen.

Digitale Technik kennen 
und kritisieren
Im marxistischen Teil der Studentenbewe-
gung der 1970er Jahre kursierte – damals üb-
rigens nicht unwidersprochen – das Theorem 
der «Doppelqualifikation»: Man will eine be-
rufliche Qualifikation erwerben und zugleich 
die Befähigung, die eigene Tätigkeit gesell-
schaftlich einordnen und kritisch hinterfragen 
zu können. Dazu hätte man sich kritisch mit 
seiner Wissenschaft auseinandersetzen, sich 
also Bildung aneignen müssen. «Bildung» war 
damals ein verpönter Begriff aus dem Reper-
toire der geisteswissenschaftlichen Pädago-
gik, mit der Menschen nichts zu tun haben 
wollten, die sich auf eine kritische Sozialwis-
senschaft bezogen. Der Ansatz der kritischen 
Wissenschaft, eine der Initialzündungen der 
Studentenbewegung in den 1960er Jahren, 
war damals im Marxistischen Studentenbund 
Spartakus umstritten, weil man das für ein bil-
dungsbürgerliches Relikt hielt, auf das man 

verzichten könne, denn der Kampf für mehr 
BAföG, billiges Mensaessen und Wohnheim-
plätze sei «gewerkschaftliche Orientierung», 
also die korrekte Massenlinie. 
Damals kritisierten wir eine von der gesell-
schaftlichen und beruflichen Realität gleicher-
maßen abgehobene akademische Bildung. 
Heute hat uns diese Kritik eingeholt und über-
holt, weil gesellschaftliche und individuelle In-
teressen an der Ausbildung auf die Verwert-
barkeit im Sinne des Kapitals verkürzt werden. 
Wir sollten darüber sprechen, wie heute ei-
ne verkürzte Berufsorientierung im Studium 
überwunden werden kann zugunsten dieser 
Doppelqualifikation – für den Beruf und für 
die Vertretung der eigenen Interessen an ei-
ner sinnvollen Gestaltung der Arbeit und der 
gesellschaftlichen Organisation, auch über 
das unmittelbar Nützliche hinaus. Nur: Auch 
so wird man dem Dilemma nicht entkommen, 
dass alles, was man sich lernend aneignet, 
auch wieder kapitalistischen Verwertungsin-
teressen untergeordnet werden kann. Mehr 
Weitblick, um die Folgen des eigenen Tuns 
abschätzen zu können? Mehr Kreativität, um 
auch mal Umwege gehen zu können? Prima, 
das ist genau das, was in der modernen Ar-
beitswelt erwartet wird. Aber ist es deswegen 
verkehrt?

Polytechnische Bildung 
neu gesehen
Vielleicht hilft die Rückbesinnung auf die po-
lytechnische Bildung, zwischen allseitiger Bil-
dung und «Brauchbarkeit» zu vermitteln. Für 
Karl Marx war sie neben geistiger Bildung und 
körperlicher Erziehung die dritte Säule einer 
Bildung für alle: Mit der Entwicklung der gro-
ßen Industrie wurden Naturwissenschaften 
und Technologien zu einem entscheidenden 
Hebel der gesellschaftlichen Umgestaltung. 
Für Karl Marx war deshalb «polytechnische 
Ausbildung, die die allgemeinen Prinzipien 
aller Produktionsprozesse vermittelt», neben 
geistiger und körperlicher Erziehung wichtig. 
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Es ging um die «allgemeinen Prinzipien», al-
so nicht um Einübung eines Berufs oder einer 
Tätigkeit, die durchaus praktisch im besonde-
ren Produktionsprozess angeeignet werden 
könnten. Gleichermaßen wichtig war ihm die 
praktische Anwendung – wie sie später im 
Realsozialismus als «produktive Arbeit» der 
Schülerinnen und Schüler wieder auftauch-
te. Etwas Sinnvolles zu tun, den gesellschaft-
lichen Nutzen von Arbeit zu erfahren, dieser 
Gedanke der Verbindung von Schule und Le-
ben spielte ja auch in der (bürgerlichen) Re-
formpädagogik eine wichtige Rolle. Und er 
richtete sich gegen die in der Pädagogik in 
geisteswissenschaftlicher Tradition verbrei-
tete Verachtung von gegenständlicher Arbeit 
und der daraus resultierenden Trennung von 
höherer und minderer Bildung, wozu ja die Bil-
dung in den «Realien» zählte.
Für Marx bedeutete die Entwicklung der Tech-
nologie und der Großen Industrie noch sehr 
viel ungebrochener als für uns heute die zu-
nehmende Vergesellschaftung der Produktion 
und damit die materielle Vorbereitung ihrer ei-
gentumsmäßigen Vergesellschaftung. Heute 
sehen wir mehr das zerstörerische Potenzial, 
das in Technik und Wissenschaft enthalten 
sein kann, also nicht nur – platt gesagt – den 
Widerspruch zwischen Produktivkraftent-
wicklung und den Fesseln der Produktionsver-
hältnisse, sondern dass auch die Produktiv-
kraftentwicklung selbst sehr widersprüchlich 
ist. Umso wichtiger also, sich mit ihr auch in-
haltlich auseinandersetzen zu können. Man 
muss abschätzen können, was mit der Digi-
talisierung möglich ist, welche unbeabsich-
tigten oder beabsichtigten Folgewirkungen – 
etwa für den Unterricht, das Verständnis von 
Lernen, die Überwachung der bzw. des Einzel-
nen, der Individualisierung – möglich sind und 
welche unterschiedlichen Entwicklungen sie 
nehmen kann.
Für uns heißt das: Zu lernen, dass man auf 
Computern nicht nur spielen kann, sondern 
dass sich durch sie neue Chancen eröffnen, 

gehört unbedingt zur Allgemeinbildung. Die 
Möglichkeiten der Informationstechnik im 
Lernprozess sinnvoll einzusetzen ist gera-
de dort erforderlich, wo Bildungsdefizite auf-
zuarbeiten sind, etwa bei der Aneignung der 
deutschen Schriftsprache, im Fremdspra-
chenlernen oder in der Mathematik. Die Mög-
lichkeiten sind vielfältig.

Schule und Bildung dürfen nicht jedem Trend 
hinterherlaufen. Sie dienen nicht der Berufs-
ausbildung, noch nicht einmal der Berufsvor-
bereitung im engen Sinn, sondern stellen eine 
der Grundlagen dar für ein selbstbewusstes, 
selbstbestimmtes Leben in einer Welt und Ge-
sellschaft, die wir heute noch nicht kennen 
und noch unzureichend beschreiben können. 
Bildung bedeutet die Fähigkeit, sich von der 
Unmittelbarkeit der Anschauung distanzieren 
und Differenz erkennen zu können. Die grie-
chische Polis, das Römische Reich, der Fa-
schismus, Goethe, Shakespeare, Brecht und 
Böll als Lerngegenstände in der Schule kön-
nen dazu befähigen, Probleme der Datensi-
cherheit oder der Veränderung sozialer Be-
ziehungen heute zu verstehen. Der Kurs in 
der Programmiersprache «Basic», den ich vor 
35 Jahren mitgemacht habe, nützt mir nichts 
mehr beim praktischen Umgang mit dem In-
ternet oder Windows 10, aber er hat mir ge-
holfen zu verstehen, was Digitalisierung ist. 
Wir brauchen also nicht die Kenntnis der neu-
esten Gerätschaften und Programme, um 
zu verstehen, worum es bei der Digitalisie-
rung geht und um künftige neue Entwicklun-

Entspricht die Logik von 
Lernprogrammen nicht 
genau dem gewünschten 
Verhalten von modernen 
Arbeitnehmerinnen – sie sind 
flexibel und kreativ, aber die 
Grenzen der Kreativität sind 
vorgegeben?



Analoges Lernen für eine digitalisierte Welt 9

gen einordnen zu können, sondern, wie man 
so schön sagt, solide Bildung. Und die be-
steht eben nicht nur aus Geisteswissenschaf-
ten, sondern ebenso aus der Aneignung der 
Grundlagen der Naturwissenschaften und aus 
einer polytechnischen Bildung, die etwas an-
deres ist als Berufsvorbereitung.
Aber es geht auch darum, ob und wie sich Bil-
dung, Schule und Lernprozesse mit der Digita-
lisierung verändern. Lernprogramme ermögli-
chen die Individualisierung des Lernens: Jede 
lernt im eigenen Tempo, kann Lernzeiten und 
Lernschritte selbstständig bestimmen. Über 
Computeranwendungen können naturwissen-
schaftliche und gesellschaftliche Versuche si-
muliert werden, die Schülerinnen in der Realität 
nicht durchführen könnten, und, klar, sinnliche 
Erfahrung wird durch Virtualität ersetzt. Über 
das Internet haben Schülerinnen und Lehrer 
Zugang zu unübersehbar vielen Informatio-
nen. Lernplattformen bieten einen Varianten-
reichtum, im Vergleich zu dem jedes «analoge» 
Lernmaterial armselig erscheint. Über Social 
Media können sich Schülerinnen und Lehre-
rinnen vernetzen und über alles Mögliche (und 
Unmögliche) austauschen. Aber: Wie viel In-
dividualisierung wollen wir? Lernen ist ein in-
teraktiver Prozess, braucht reale Partnerinnen, 
Menschen mit unterschiedlichen Erfahrungen. 
Entspricht die Logik von Lernprogrammen 
nicht genau dem gewünschten Verhalten von 
modernen Arbeitnehmerinnen – sie sind flexi-
bel und kreativ, aber die Grenzen der Kreativität 
sind vorgegeben?

Kein Ersatz für Lehrerinnen
Die Rolle des Lehrers bzw. der Lehrerin ver-
ändert sich. Die Lehrkraft steht nicht mehr 
im Mittelpunkt des Unterrichts, sondern 

guckt ihren Schülerinnen nur noch von hin-
ten über die Schulter oder überwacht sie an 
ihrem Rechner. Die Programme werten alles 
aus: Wer macht wo Fortschritte und wo nicht? 
Die nächsten Lernschritte können passgenau 
vorgegeben werden, da gibt es keine Umwe-
ge und Sackgassen mehr. Schöne neue Welt 
des individualisierten und dennoch gesteuer-
ten Lernens? 
Für manche scheint diese Entwicklung die 
Erfüllung eines vermeintlich antiautoritären 
Traums: der Egalisierung des Lehrers, der Leh-
rerin, die ihre Führungsrolle verlieren und zu 
Lernbegleiterinnen werden. Die Schule als 
Zwangsanstalt wird überflüssig, jedermann, 
jedefrau kann am heimischen Computer ler-
nen oder sich zu freien Lerngruppen zusam-
menfinden, Social Media erleichtern das ja. 
Tatsächlich wird so die Vorstellung vom in-
dividualisierten Lernen am Computer oder 
sonst wo auf die Spitze getrieben und ad ab-
surdum geführt. Aus der Individualisierung 
wird Vereinzelung, aus sozialem Lernen in ei-
ner heterogenen Gruppe wird Pauken. Dieses 
Horrorszenario steht den Kritikern der Digitali-
sierung in der Schule vor Augen. 
So wird es nicht kommen. Ivan Illich hat die 
Schule nicht abschaffen können, Bill Gates 
oder Jörg Dräger von der Bertelsmann-Stif-
tung werden es auch nicht schaffen. Nicht 
nur weil sich die Institution als hartnäckig er-
weist, sondern weil Lernen und Bildung im-
mer mit Erfahrung von und mit Menschen 
zu tun haben. Gerade der Einsatz neuer Me-
dien in der Schule erfordert starke, kundige 
und selbstbewusste Lehrerinnen und Lehrer, 
die wissen, was sie tun, wo sie hinwollen und 
was sie ihren Schülerinnen und Schülern zu-
trauen können.

Gerade der Einsatz neuer Medien in der Schule erfordert 
starke, kundige und selbstbewusste Lehrerinnen und 
Lehrer, die wissen, was sie tun, wo sie hinwollen und was 
sie ihren Schülerinnen und Schülern zutrauen können.
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Rosemarie Hein

KEINE DIGITALE BILDUNG 
IST AUCH KEINE LÖSUNG 
EIN ESSAY

Nein, ich werde in diesem Leben kein digi-
tal native mehr werden. Meine Kinder auch 
nicht, obwohl sie mit Tablet und Handy viel 
geschickter umgehen als ich. Mein Enkel
sohn dagegen ist bereits einer. So wie meine 
Tochter als Kleinkind durch Neugier lernte, wie 
man eine Lampe ein- und ausschaltet, so pro-
bierte mein Enkelsohn, was es mit den Spielen 
auf dem Computer auf sich hat, lange bevor er 
lesen konnte. Ohne Scheu, mit der Methode 
Versuch und Irrtum: mal sehen, was da pas-
siert. Heute, mit neun Jahren, liest er gern, 
rechnet exzellent und schreibt auch ganz gut. 
Trotz Computer. Es ist eben alles eine Frage 
des Maßes. Und ja, seine Eltern haben ihm 
Zeiten vorgegeben, die er für das Spielen auf 
dem Tablet nutzen darf. Er hat das akzeptiert, 
aber er kämpft um jede Minute.
In jüngster Zeit ist es modern geworden, die 
Gefahren der Digitalisierung zu beschwören. 
Sozusagen als Gegenentwurf zum Hype der 
Fortschrittsfanatiker*innen. Mit dem ungezü-
gelten Einsatz digitaler Medien und Techno-
logien sei ein Verlust an Bildung verbunden, 
heißt es. In der Debatte gibt es die fürchter-
lichsten Szenarien: Die einen fordern, das Er-
lernen der Handschrift abzuschaffen, die an-
deren befürchten neurologische Schäden, 
weil Google uns das Denken abgewöhne. Vir-
tuelle Welten ersetzen scheinbar die Wirklich-
keit. Das Haptische scheint ausgedient zu ha-
ben. Wieso einen Schalter händisch bedienen, 
wenn eine Geste oder gar ein Gedanke ausrei-
chen? Smart home und smart city regeln alles. 
Der Euphorie über die schier unbegrenzten 
Möglichkeiten digitaler Medien und künstli-
cher Intelligenz wird die Beschwörung von 
Gefahren gegenübergestellt, die der Mensch-

heit drohen, wenn die Digitalisierung überall 
um sich greift. Menschen werden überflüssig? 
Auf der einen Seite die Bitkom, die Interessen-
vertretung der Digitalbranche in Deutschland, 
und auf der anderen Seite Kritiker*innen wie 
Manfred Spitzer. Wer hat nun recht?
Längst ist klar, dass der Einsatz digitaler Tech-
nologien nicht ohne Risiken ist: das Verbreiten 
von Fake News, die Frage der Datensicherheit, 
der Schutz der Persönlichkeitsrechte, Cyber-
kriminalität, Arbeitsplatzverluste, Suchtpoten-
zial oder das Verführungspotenzial virtueller 
Welten. «Mädchen, die mehr als drei Stunden 
in Facebook sind mit 13, haben die doppelte 
Wahrscheinlichkeit, mit 18 depressiv zu sein. 
Smartphones erzeugen Sucht», so Manfred 
Spitzer im März 2018 in einem Interview mit 
dem Deutschlandfunk. Spitzer fordert eine 
Folgenabschätzung. Gut, das alles ist notwen-
dig. Aber stimmen die Zusammenhänge? Ist 
das Smartphone der Auslöser für Depressio-
nen? Oder sind es vielmehr Fragen der gesell-
schaftlichen Entwicklung, Fragen von Moral 
und Ethik, Fragen des Umgangs mit den neu-
en Medien – Fragen der Bildung?
Ja, auch die schon beschriebenen und die 
noch zu erforschenden Gefahren müssen be-
dacht und öffentlich gemacht werden. Da
ran haben die großen Internetriesen und Di-
gitalkonzerne aber kein primäres Interesse, 
denn das nährt die Nachdenklichkeit und die 
Zurückhaltung bei der Nutzung dieser Tech-
nologien, und das ist für sie durchaus ge-
schäftsschädigend. Instagram & Co. leben 
schließlich davon. Aber was ist dann zu tun? 
Und was bedeutet das für die Bildung in dieser 
durch digitale Medien und Technologien ge-
prägten Welt?
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Möglichkeiten und Grenzen 
technischer Entwicklungen 
sehen
Keine Frage: Die Einführung digitaler Tech-
nologien in fast allen Bereichen der Gesell-
schaft verändert die Art, wie wir leben, ähn-
lich nachhaltig und unumkehrbar wie die 
Beherrschung des Feuers die Entwicklungs-
geschichte der Menschen und der Mensch-
heit. Auch der aufrechte Gang hatte eine 
solche Wirkung. Er brachte dem Menschen ei-
nen großen Freiheitsgewinn durch die Mög-
lichkeit, die Hände frei zu haben für die Nut-
zung von Werkzeugen – und er verursacht bis 
heute Rückenprobleme.
Technische Entwicklungen in der menschli-
chen Gesellschaft waren mit Fortschritten, zu-
mindest für einen Teil der Gesellschaft, aber 
auch mit erheblichen Nachteilen, mit 
schrecklichen Auswirkungen verbun-
den. Der Einsatz der Kernspaltung ist 
dafür ein Beispiel, das den meisten 
sehr bewusst ist: Ihre Zerstörungskraft 
ist ungeheuerlich, hat Langzeitwirkung 
und ist unabsehbar. Radioaktive Strah-
lung riecht man nicht, hört man nicht, 
spürt man nicht. Zunächst nicht. Ihr Einsatz in 
Kriegen ist für alle Zeit mit den Namen Hiroshi-
ma, Nagasaki und Bikini verbunden. Auch als 
scheinbar saubere Möglichkeit der Energie-
gewinnung erweist sie sich als in ihren Folgen 
nicht beherrschbar. Selbst wenn kein Kraft-
werk «hochgeht» wie in Tschernobyl oder Fu-
kushima. Denn wohin mit dem jahrtausende-
lang strahlenden Müll?
Als die Weber*innen und Textilarbeiter*innen 
des frühen 19. Jahrhunderts gegen die Bedro-
hung ihrer Existenz durch den Einsatz von Ma-
schinen protestierten, richteten sie ihren Pro-
test auch gegen diese Maschinen, als seien 
sie die Ursache für die Bedrohung ihrer Exis-
tenz. Mir scheint, heute ist das kaum anders. 
Fortschritte, die es zweifellos durch den Ein-
satz von neuen Technologien für Menschen 
gibt, sind in der Regel ambivalent. Das gilt 

auch in der Bildung: Die Einrichtung von Fa-
brikschulen im 19. Jahrhundert entsprach si-
cher einem wachsenden sozialen Gewissen in 
Teilen der Gesellschaft und folgte dabei mög-
licherweise auch den Bildungsvorstellungen 
solcher Reformer*innen und Humanist*innen 
wie Humboldt. Aber sie entsprangen eben 
nicht nur einem altruistischen Menschenbild. 
Sie erwuchsen sehr wohl aus der Einsicht, 
dass Menschen im Industriezeitalter einer ge-
wissen Bildung bedurften, um für diese auf-
strebende kapitalistische Gesellschaft – und 
hier meine ich nicht nur die Arbeit in der Fa-
brik – gewappnet zu sein. Die Fabrikschulen 
waren nicht ohne Grund in der Nähe der Fabri-
ken angesiedelt. Die Fabrikschulen ermöglich-
ten Bildung – und die Verfügbarkeit der Kinder 
für die Fabrikarbeit. Aber eben auch Bildung! 

Das ist heute nicht wesentlich anders: Wenn 
Bertelsmann, Bitkom, Microsoft und andere 
scheinbar uneigennützig Angebote für digi-
tale Bildung machen, so steht dahinter immer 
zuerst das Interesse der besseren Vermark-
tung der eigenen Produkte und die Vorberei-
tung junger Menschen auf die Nutzung dieser 
Technologien in der Industrie 4.0. Sie bilden 
für das Leben im digitalen Zeitalter. Das aber 
entspricht durchaus auch den persönlichen 
Interessen der Lernenden. 
Jede technische Neuerung kann nicht von 
den gesellschaftlichen Bedingungen gelöst 
werden, unter denen sie entsteht und in de-
nen sie wirkt. Sie ist ebenso Produkt wie Mo-
tor gesellschaftlicher Entwicklungen. In den 
1970er Jahren gehörte es in der kapitalisti-
schen Welt zu einem der Hauptthemen des 
gewerkschaftlichen Kampfes, die Auswir-

Jede technische Neuerung kann 
nicht von den gesellschaftlichen 
Bedingungen gelöst werden, 
unter denen sie entsteht und 
in denen sie wirkt.
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kungen der Automatisierung durch moderne 
Technologien und ihren Einsatz in der Indus-
trie durch Rationalisierungsschutzabkommen 
zu begrenzen.
Meine Begegnungen mit wissenschaft-
lich-technischem Fortschritt in derselben Zeit 
waren andere. Der Begriff sagt es schon. In 
der DDR galt die Wissenschaft selbst als Pro-
duktivkraft, um die ökonomische Leistungs-
fähigkeit der sozialistischen Wirtschaft zu er-
höhen und somit der sozialistischen Welt im 
Wettstreit der Systeme einen Vorteil zu ver-
schaffen. Die Bedeutung der wissenschaft-
lich-technischen Revolution, kurz WTR, 
schaffte es regelmäßig, in Beschlüsse der Par-
tei und Staatsführung Eingang zu finden. Ich 
will mich über die einschränkenden Auswir-
kungen auf das wissenschaftliche Arbeiten ob 
ihrer mitunter bornierten Ausrichtung an ober-
flächlichem Nützlichkeitsdenken nicht weiter 
auslassen – das kann man bei Peer Pasternack 
(2012) gut nachlesen –, aber ein Beispiel aus 
meiner eigenen Bildungslaufbahn einfügen: 
In den späten 1960er und frühen 1970er Jah-
ren machte die Kybernetik als zukunftsträch-
tige Wissenschaft im Osten die Runde. In 
der Erweiterten Oberschule gab es plötz-
lich und für kurze Zeit eine Einführung in das 
«LOLO-System», die Grundlagen der Pro-
grammiersprache, wie ich heute weiß. Dann 
wurde die Kybernetik höchst parteiöffent-
lich zur Pseudowissenschaft erklärt (vgl. Se-
gal 2001) – und schon war der Spuk vorbei. 
Mehr als ein Jahrzehnt später wurden Klimm-
züge gemacht bei der Entwicklung der Mi
kroelektronik und des ersten Mikrochips, weil 
der Westen technologisch davonzulaufen 
drohte. Will sagen: Borniertheit ist immer wie-
der im Spiel, wenn es um die Möglichkeiten 
und Grenzen technologischer Entwicklungen 
geht. Aufseiten der Befürworter*innen ebenso 
wie auf der Seite der Bedenkenträger*innen. 
Und es gibt immer auch unzulässige Verknüp-
fungen von Ursachen, Wirkungen und Not-
wendigkeiten.

Die Angst vor Veränderungen durch techni-
schen Fortschritt ist umso größer, je tief grei-
fender und schneller die Veränderungen vor 
sich gehen. In der massiv vernetzten Welt von 
heute sind Prozesse zudem immer schwe-
rer zu durchschauen – auch ein Einfallstor 
für skrupellose Geschäftemacher*innen, nai-
ve Euphoriker*innen, aber auch für jene, die 
Bedenken geltend machen oder gar Ängs-
te schüren. Manches ist berechtigt, anderes 
nicht.

Müssen Kinder vor digitalen 
Medien geschützt werden? 
Auch das ist nicht neu. In seinem Buch «Das 
Verschwinden der Kindheit» setzt sich der 
US-amerikanische Medienwissenschaftler 
Neil Postman mit dem vermeintlich schädli-
chen Einfluss des Fernsehens auf Kinder und 
Jugendliche auseinander. Er bezeichnet das 
Fernsehen als eine «Technologie des freien 
Eintritts» zu Informationen, ohne irgendwel-
che Schranken, jede*r sei «gleichermaßen 
qualifiziert mitzuerleben, was Fernsehen an-
zubieten hat» (Postman 2014: 100). Er kriti-
sierte die allgegenwärtige Verfügbarkeit von 
Informationen – sogar ohne die Schranke der 
Literalität, die in der Regel ja die Erwachse-
nenwelt von der Kinderwelt trennen würde, 
aufgrund der Anschaulichkeit der angebote-
nen Informationen. Kindheit ist für ihn verbun-
den mit informationellen Geheimnissen, die 
Erwachsene Kindern gegenüber haben. Die 
Unmündigkeit der Kinder als bewahrenswer-
tes Kulturgut sozusagen, als Ordnungsprinzip 
zwischen den Generationen. Und Postman 
begrüßte deshalb Bewegungen aus der Mit-
te des 20. Jahrhunderts, solche Fernsehsen-
dungen und ihre Sponsoren zu boykottieren 
sowie besondere Schulen mit einem entspre-
chenden Moralkodex (vergleichbar etwa mit 
dem heutigen Handyverbot an Schulen) ein-
zurichten, obwohl ihm bewusst war, dass sol-
che Bemühungen am Ende ergebnislos blei-
ben würden. Die Begrenzung des Zugangs zu 
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den Medien Radio und Fernsehen erschien 
ihm als Ausweg aus dem «Verschwinden der 
Kindheit» (ebd.: 171). Für mich ist das ein Dé-
jà-vu. Eine solche Sichtweise ist auch heute 
bei manchen Wissenschaftler*innen und Po-
litiker*innen zu finden.
Kurios ist im Zusammenhang mit unserem 
Thema allerdings, dass Postman sich aus-
gerechnet vom Einsatz von Computern eine 
Wiedergewinnung der Kindheit erwartete: 
«Die einzige Technologie, die diese Fähigkeit 
besitzt, ist der Computer.» (Ebd.: 167) Denn 
man müsse die Sprache des Computers erler-
nen, eine «Computerliteralität» entwickeln, in 
der Schule wohlgemerkt, und dadurch entste-
he eine von der Jugendkultur unterschiedene 
Erwachsenenkultur – welch grandiose Fehl
einschätzung! 

Postmans Untersuchungen zu den damals 
modernen Medien, Informationstechnologi-
en, zur Unterhaltungselektronik, bewirkten 
bei ihm Überlegungen und Forderungen nach 
Meidstrategien (Postman 1988). Sein Ansatz 
zur Bewahrung der Kindheit ist antiaufkläre-
risch und hat viel mit der Maschinenstürmerei 
des 19. Jahrhunderts gemein.
Wie wir heute wissen, sind alle diese Strate-
gien zum Scheitern verurteilt, und die Frage, 
die auch Postman stellte, warum man diese 
Technologien überhaupt braucht, führt eben 
nicht zu einem aufgeklärten Umgang mit ih-
nen. Diese Fragen erwachsen vielmehr aus 
einer fundamentalen Technikskepsis, und es 
sind zutiefst ethische Fragen des Umganges 
damit. Ein früherer Kollege hat in einem Ge-
spräch mit mir den ernüchternden Satz ge-
sagt: «Alles, was erfunden wird, wird auch ge-
macht werden, irgendwann von irgendwem.» 

Das ist wohl so. Ist es aber eine Lösung, Wis-
senserwerb zu unterbinden, um dies zu ver-
meiden? Oder ist es nicht vielmehr nötig, die 
Nutzung zu regeln, Wissen zu verbreiten und 
Aufklärung zu betreiben?
In Bezug auf die Bildung möchte ich einen 
Zeitgenossen Postmans zitieren. Robert Ha-
vemann beschrieb in seiner «Reise in das Land 
unserer Hoffnungen» die Art, wie im Land Uto-
pia gelernt wird: «Der Bildschirm ist für die 
Utopier das wichtigste Lernmittel. Und Ler-
nen ist eine ihrer Hauptbeschäftigungen. Sie 
fassen aber das Lernen nicht als Büffelei und 
ständiges Ansammeln von immer mehr Kennt-
nissen auf. […] Lernen heißt in Utopia erst 
einmal Kennenlernen. Die großen Werke der 
Weltliteratur lesen …» (Havemann 1990: 86) 
Es lohnt sich, die ganze Geschichte zu lesen. 

Und wenn sich auch hier viel Naivität über ge-
sellschaftliche Entwicklung manifestiert – es 
ist eine Utopie, eine gewünschte Gesellschaft, 
aber verbunden mit einer Nachdenklichkeit, 
die nur aus einem im Grunde positiven Fort-
schrittsverständnis erwachsen kann.
Nun zur «digitalen Bildung» heute. Die Anfüh-
rungszeichen sollen darauf hinweisen, dass 
es bei digitaler Bildung in einer und für eine 
von immer mehr und immer neuen digitalen 
Technologien geprägten Welt um sehr unter-
schiedliche Dinge geht. Fangen wir mit dem 
Einfachen an: dem Einsatz digitaler Medien im 
Unterricht.
Nach der Konferenz der Rosa-Luxemburg-
Stiftung im November 2017 in Magdeburg – 
und wahrscheinlich häufig auch schon ander-
norts – wurde die Frage nach dem Mehrwert 
des Einsatzes von Whiteboards und Tablets 
im Unterricht gestellt. Die Ausführungen ei-

Ist es aber eine Lösung, Wissenserwerb zu unterbinden, 
um zu vermeiden, das alles, was erfunden wird, auch 
gemacht wird? Oder ist es nötig, die Nutzung zu regeln, 
Wissen zu verbreiten und Aufklärung zu betreiben?
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nes Geschichtsdidaktikers über die Möglich-
keiten des Einsatzes digitaler Medien im Ge-
schichtsunterricht wurden von einigen mit 
Unverständnis ob des Neuerungswerts quit-
tiert. Das, was er vorgestellt habe, ginge al-
les auch analog. Stimmt. Ich habe mal darü-
ber nachgedacht, welche Medien und andere 
technischen Lernmittel mir und meinen Kin-
dern so in ihrer Schullaufbahn begegnet sind: 
Ich lernte in Mathematik, wie man mit dem 
Rechenschieber addiert, multipliziert und so-
gar Wurzeln zieht – habe ich alles vergessen. 
Meine Kinder gingen dann schon mit dem 
Taschenrechner um. Also einer digitalen Re-
chenmaschine. Wenn zu meiner Zeit in der 
Schule ausnahmsweise ein Bild an die Wand 
projiziert wurde, geschah das mit einem Dia
projektor. War das Bild in einem Buch, kam 
ein Episkop zum Einsatz: Klappe runter, Buch 
drauf, Klappe wieder hoch und scharf stel-
len – sozusagen ein altertümlicher Beamer. 
Die Qualität war grauslich! Dann kam das Bil-
dungsfernsehen, und gut ausgestattete Schu-
len hatten nach Jahren in jedem Klassenraum 
einen Fernseher. Da konnte man das laufen-
de Fernsehprogramm, das eigens für diesen 
Zweck produzierte Bildungsfernsehen, ein-
schalten und musste notfalls Unterrichtsstun-
den verlegen und anfangs Räume wechseln, 
um in den Genuss dieser didaktisch gut aufge-
bauten 20-minütigen Sendungen zu kommen. 
Gut, dass die Stundeneinteilung der Vormitta-
ge fast überall gleich war. Später kam der Po-
lylux oder auch der Tageslicht- oder Overhead-
projektor zum Einsatz – das erforderte schon 
gezeichnete oder gedruckte Folien.
Worin bestand der didaktische Mehrwert der 
damals neuen Medien Episkop und Polylux? 
Vor allem in der Anschaulichkeit, die beson-
ders in den gesellschaftswissenschaftlichen 
Fächern und Naturwissenschaften nützlich 
war. Nun sind es Tablets und Whiteboards und 
anderes, die für mehr Anschaulichkeit, aktu-
elle Informationen und, wenn es gut gemacht 
ist, sogar für eine Art von Authentizität sorgen. 

Die nahezu sofortige Verfügbarkeit von Infor-
mationen ist ein Vorteil der neuen Medien. 
Lehrbücher sind oft jahrelang im Umlauf, nicht 
lange auf dem neuesten Stand. In vielen Schu-
len schwindet ihre Bedeutung immer mehr. Zu 
Unrecht, wie ich finde. Auch sie sind Wissens-
speicher. Heute kann man das Tablet vielleicht 
mit der Schiefertafel vergleichen, nur dass 
man sie nicht mehr mit Graphitstift beschreibt 
und dass das Wissen auch (wieder) abrufbar 
ist – vorausgesetzt die entsprechende Ausrüs-
tung gibt es an der Schule. Das Whiteboard 
ist dann vielleicht die Kombination aus Kreide-
tafel und Fernseher fürs Bildungsfernsehen. 
Was ist schlecht daran? Anschaulichkeit ge-
hört zu den didaktischen Grundsätzen des Ler-
nens und Lehrens. Interaktivität beim Lernen 
steht bei manchen Lehrenden – zum Teil auch 
heute noch – nicht hoch im Kurs, im Frontal-
unterricht fristet sie eher ein Schattendasein. 
Selbstständiges Erschließen von Lerninhalten 
und kollaboratives Lernen sind natürlich auch 
ganz analog möglich – aber nicht unbedingt 
immer im Klassenraum. Man müsste rausge-
hen, in Bibliotheken, in Einrichtungen – auch 
das ist noch nicht unbedingt üblich, aber es 
wäre gut. Niemand käme heute auf die Idee, 
wieder mit Schiefertafel und Episkop zu arbei-
ten. Aber die Kombination von digitalen und 
analogen Unterrichtsmedien ist sehr wohl ei-
ne sinnvolle Sache, weil sie die Anschaulich-
keit verbessert und Abwechslung bringt – Me-
thodenvielfalt eben.
Doch eines ist natürlich klar: Weder durch 
den Einsatz des Episkops noch des Fernse-
hers noch des Tablets verbessern sich per se 
die Lernergebnisse. Das ist schon deshalb so, 
weil Lernen ein sehr individueller Prozess ist 
und eben nicht bei jedem und jeder gleich ver-
läuft. Zudem ist Lernen abhängig von denen, 
die den Lernstoff anbieten oder Lernprozesse 
auslösen sollen. Das gelingt mit digitalen Me-
dien vielleicht nicht besser, aber es muss auch 
nicht schlechter sein. Darauf zu verzichten 
wäre etwas Ähnliches, als wollte man sich in 
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der Medizin aufs Röntgen beschränken, auch 
wenn wesentlich genauere Diagnoseverfah-
ren zur Verfügung stehen.

Digitalpakt als Tropfen auf 
den heißen Stein
Allerdings ist Euphorie fehl am Platz. Die ewi-
ge Leier, dass wir eine Aufholjagd vor uns ha-
ben, dass es massive Versäumnisse bei der 
Ausstattung der Schulen gibt, täuscht leicht 
über die Erfordernisse hinweg, die mit dem 
Einzug digitaler Medien in den Unterricht 
auch bedacht werden müssen. Der halbherzi-
ge Digitalpakt ist ein Tropfen auf den heißen 
Stein. Und das liegt in der Natur der Sache: 
Ein Schulbuch kann man etwa fünf Jahre gut 
gebrauchen, digitale Geräte und die darauf 
installierte Software haben eine deutlich kür-
zere «Halbwertszeit». Nicht nur die Inhalte, 
das Wissen verändert sich in rasantem Tem-
po, auch die Hard- und Software ist deutlich 
schneller überholt als beim Buch. Mit einma-
ligen Investitionen wird es darum nicht getan 
sein. Und man muss bedenken, dass auch 
hier die Internetriesen und Softwarefirmen 
ein lukratives Geschäftsfeld wittern und nichts 
unversucht lassen, die «Kundschaft», also die 
Bildungsinstitutionen und die Nutzer*innen, 
an die eigene Produktpalette zu binden. Das 
umfasst auch den Zugriff auf Daten und Nut-
zerverhalten. Und außerdem gibt es schon 
die Erfahrungen mit dem Schultrojaner, der 
die Nutzung von Texten oder Liedern massiv 
behindert hätte. Schulen waren plötzlich ver-
unsichert, was sie noch straffrei nutzen dür-
fen und was nicht. Mit den Upload-Filtern ist – 
trotz aller Proteste – da auch erst einmal ein 
Punkt gesetzt, deren Auswirkungen für Bil-
dungsinstitutionen noch gar nicht absehbar 
sind. Vielleicht kommen wir doch in nicht allzu 
ferner Zeit zum guten alten analogen Buch zu-
rück. Das ist gekauft. Da weiß man urheber-
rechtlich, woran man ist. 
Aber der Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt ist der geringste Teil von dem, was heu-

te so lapidar unter digitaler Bildung gefasst 
wird. Es geht auch darum, zu lernen, mit den 
digitalen Medien umzugehen, sie «zu beherr-
schen», erst einmal ganz praktisch. Das ge-
schieht heute oft schon außerhalb der Schule. 
Ein Smartphone und ein Tablet zu bedienen 
oder mit ihrer Hilfe Informationen abzurufen, 
darin sind viele Lernende heute manchen 
Lehrenden voraus, was schon auf ein Defi-
zit hinweist. Gleichwohl wäre es eine alberne 
Forderung, darauf bestehen zu wollen, dass 
dies erst in der Schule erlernt werden darf. 
Aber die kritische Reflexion des Abgerufenen, 
das Wissen darüber, warum man über diesen 
Weg dieses oder jenes erfährt oder aber nicht 
erfährt, also der kritische Umgang mit digita-
len Medien, wo immer man ihnen begegnet, 
den erlernt man nicht ohne Weiteres schon 
durch die Nutzung der entsprechenden Me
dien. Dazu gehören auch Fragen der Ethik 
und Moral, des Schutzes der Persönlichkeits-
sphäre, der eigenen und der von Mitmen-
schen. Zu dieser kritischen Medienbildung 
gehört auch eine gute Werteerziehung, die, 
im Unterschied zu der ganz generell benötig-
ten, auf die Besonderheit des Funktionierens 
von Internet & Co. ausgerichtet ist: verstehen, 
was virtuelle Welten sind, wie sie entstehen, 
was sie bewirken, wozu sie taugen und dass 
sie die Wirklichkeit und das Haptische nicht 
ersetzen können. 
Natürlich kann man mit einer entsprechen-
den digitalen Brille die Welt des Waldes, mög-
licherweise auch seine Geräusche, zum Ver-
wechseln ähnlich nachbilden. Aber wenn 
ich versuche, nach einem Baum zu greifen, 
die Rinde zu spüren, dann ist da nichts. Und 
selbst, wenn es gelingt, den Tastsinn zu imi-
tieren, sobald das Gerät ausgeschaltet ist, sind 
Wald und Baum weg. Virtuelle Welten werden 
auch in Spielen immer perfekter inszeniert. 
Und man muss lernen, diese Welten von der 
Wirklichkeit zu unterscheiden. Sich nur noch 
im Virtuellen zu bewegen kann sehr wohl 
zum Verlust von Realitätssinn führen. Darum 
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muss man den Unterschied verstehen und 
lernen, die Folgen, die eine Verwechslung ha-
ben kann, einzuschätzen. Aber für die Model-
lierung von Prozessen unterschiedlichster Art 
können virtuelle Realitäten eben auch sinnvoll 
sein. 
Politische Bildung ist nötig, damit sogenann-
te Fake News als solche erkannt werden. Ge-
gendarstellungen, wie man sie bei Zeitungen 
noch einfordern konnte, scheinen ausgedient 
zu haben. Alle digitalen Nachrichtendienste 
sind einfach schneller. Und was einmal in der 
Welt ist … Dagegen hilft wirkungsvoll nur der 
gesunde Menschenverstand, und der muss 
gebildet werden. Da-
zu gehört auch das Wis-
sen darüber, wie solche 
Nachrichten entstehen, 
was Social-Bots anstel-
len und wie sie wirken. 
Zu dieser kritischen Me-
dienbildung gehört auch 
eine kritische ökonomische Bildung zu den 
politischen und wirtschaftlichen Interessen, 
Wissen um die Bedeutung persönlicher Daten 
und was mit ihnen passieren kann, wenn man 
allzu freizügig mit ihnen umgeht, und auch ein 
Wissen um das Suchtpotenzial. 
Es ist wichtig, dass digitale Programme nicht 
wie Mysterien daherkommen: Lernende müs-
sen künftig erfahren, wie ein Programm ent-
steht, wie man es auch selbst steuern kann, 
wie man also programmiert. Digitale Medien 
und Technologien müssen entzaubert wer-
den, damit sie keine Macht über uns gewin-
nen. Man entzaubert sie, wenn man weiß, 
wie sie funktionieren. Das gehört ebenso zum 
Menschheitswissen wie die Kenntnis um die 
Folgen der Abholzung des Regenwaldes oder 
des Bienensterbens. Ob digitale Bildung – 
oder, wie Postman es bezeichnete, Computer-
literalität – künftig zu einer Kulturtechnik wird 
oder es schon ist, weiß ich nicht. Zur Grund-
bildung wird sie allemal gehören, da bin ich si-
cher.

Und nun kommt die Gretchenfrage: Wann be-
ginnen? So wie man ein Baby nicht zum Sitzen 
nötigen soll, wenn es das noch nicht von al-
lein tut, so sollte man auch Kindern im frühen 
Lernalter nichts abverlangen, was sie noch 
nicht selbst erkunden können. Kinder soll man 
nicht dressieren. Aber es käme auch niemand 
auf die Idee, Kindern das Laufen zu verbieten, 
wenn sie es doch wollen und können. Mein 
Enkelsohn konnte schon in der ersten Klas-
se dreistellige Zahlen im Kopf addieren. Wie 
er das gemacht hat – keine Ahnung. Aber die 
Fehlerquote war gering, und er war deutlich 
schneller als ich. Sollte man ihn davon ab-

halten? Ich habe keine 
Ahnung, wie das gehen 
sollte, zudem halte ich es 
auch für unsinnig.
Am Wochenende war 
ich mit meinem Enkel 
beim «Robocup», einem 
seit 1997 jährlich statt-

findenden Roboterfußball-Wettkampf. Mein 
Enkelsohn war kaum wegzubringen von den 
Robotern, am liebsten hielt er sich bei den 
weißen mit den komischen Augen auf, die ab-
strakteren auf dem Nachbarspielfeld beachte-
te er wenig. Auch die im Parcours fahrenden, 
selbstgebauten, elektronisch gesteuerten 
Fahrzeuge interessierten ihn nur kurz, obwohl 
das seiner Altersklasse eher entsprochen hät-
te. Der Grund: Die weißen großäugigen Robo-
ter mit Händen und Füßen hatten etwas Men-
schenähnliches. Er war wie verzaubert. Wie 
und warum sie so funktionierten, war nicht 
wichtig. Dies aber wäre das Lernziel gewesen: 
Kleine Automaten dahin zu bringen, dass sie 
tun, was man ihnen vorher sagt. Je fehlerfrei-
er, desto besser. Dies aber erfordert ein mehr 
oder weniger umfangreiches Verständnis da-
von, was Programmieren ist und wie Algo-
rithmen funktionieren. Dafür fehlt meinem 
Enkelsohn das Wissen. Noch. Ob mit dem Be-
such seine Neugier geweckt wurde – ich weiß 
es nicht. Wir werden sehen. 

Digitale Medien und 
Technologien müssen 
entzaubert werden, 
damit sie keine Macht 
über uns gewinnen.
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Das Programmieren muss man noch nicht in 
der Grundschule lernen? Okay. Aber mit klei-
nen Übungen, die das Verständnis von Algo-
rithmen spielerisch entwickeln – auch voll-
kommen analog –, kann man auch schon mit 
jüngeren Schulkindern beginnen. Altersge-
recht eben. Es ist die Neugier, die das voran-
treibt. Die kann man wecken, ohne Kinder zu 
überfordern. So wie Kinder schon im Kinder-
gartenalter begeistert sind, wenn sie erleben, 
dass eine Bohne auch in einer engen Schachtel 
immer dem Licht entgegenwächst. Erkennen, 
warum und wie etwas funktioniert, ist eben-
so wichtig wie die Schulung der Hand beim 
Schreiben und Basteln und der Bewegung des 
eigenen Körpers beim Sport. «Erkennen, was 
die Welt im Innersten zusammenhält», wie es 
in Goethes «Faust» heißt. Dies vermeiden zu 
wollen, ist töricht, denn es passiert trotzdem, 
aber dann zufällig, wenig reflektiert.
Die meisten Bildungssysteme der Gegenwart 
gehen von den Erwartungshaltungen der El-
tern aus oder von dem, was man unter «Ge-
sellschaft» fasst. Sie legen fest, wann was zu 
lernen ist. Individualität und Vielfalt der Inter-
essen von Lernenden spielen dabei meist ei-
ne untergeordnete Rolle. Aber oft wird Kin-
dern auch zu wenig zugetraut, werden ihnen 
Schonräume verordnet, die sie einengen, 
nicht anregen, wird versucht, sie von Einsich-
ten und Wissen fernzuhalten. Im schlimmsten 
Falle lernen sie dann weniger oder verlieren 
das Interesse an dem, was ihnen angeboten 
oder auch zugemutet wird. Im besten Fal-
le brechen sie aus dem ihnen von Erwachse-
nen angelegten Korsett aus und suchen sich 
das Wissen selbst. Spätestens wenn sie lesen 

können, auch bei Google & Co. Ich kann nicht 
finden, dass das besser ist. 
Die Ängste vor neuen Technologien sind im-
mer die Ängste von Erwachsenen. Sie sind 
manchmal begründet, manchmal unbe-
gründet. Zu einem beträchtlichen Teil sind es 
Ängste, die aus der Verwertung neuer Tech-
nologien erwachsen. Es sind gesellschaftliche 
Entwicklungen, mit denen man sich auseinan-
dersetzen muss. Darum ist digitale Bildung zu 
einem beträchtlichen Teil Wertebildung und 
kritische Folgenabschätzung. Was nicht hilft, 
sind Meidstrategien. Nicht in der Schule, nicht 
in der Gesellschaft. 
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«DIGITALE BILDUNG» UND ANDERE 
PARADOXIEN ZWISCHEN 0 UND 1

Im Zuge des Diskurses rund um Digitalisie-
rung werden Forderungen zur radikalen Um-
strukturierung von Schule und anderen Bil-
dungseinrichtungen begründet. Man müsse 
sich den Herausforderungen stellen, vor de-
nen technologisch hoch entwickelte Gesell-
schaften stehen. Während die einen von Breit-
bandausbau und WiFi für Schulen sprechen, 
fordern die anderen mehr Medienkompetenz 
und Medienbildung. Digitale Bildung ist da-
bei zum Schlagwort avanciert, um ganz unter-
schiedliche Forderungen samt Lösungsstrate-
gien daraus abzuleiten. Damit ist der Diskurs 
um Bildung und Bildungspolitik mehr und 
mehr zu einem spekulativen Möglichkeits-
raum der digitalen Technologien geworden 
und hat sich längst von den zentralen Fragen 
der Bildung, nämlich denen des Menschseins 
überhaupt, losgelöst.
Es ist nötig, erst einmal nach der Qualität die-
ser scheinbar revolutionären Veränderungs-
prozesse durch Digitalisierung zu fragen, um 
Antworten darauf zu finden, wie eine Konzep-
tion von Bildung im digitalen Zeitalter ausse-
hen kann. Dabei gilt es zunächst, Bildung im 
Horizont des Digitalen in zwei Dimensionen 
zu beleuchten. Erstens: Wie verändern sich 
die Rahmenbedingungen von Bildung durch 
die gesellschaftlichen Transformationspro-
zesse, die die Digitalisierung auslöst? Hier-
bei wird Bildung eher in einer instrumentel-
len Perspektive gesehen. Im Anschluss daran 
sollen zweitens mit dem Begriff der Digitali-
tät, in Anlehnung an Stalder (2016), die gesell-
schaftlich tief greifenden Implikationen des 
Digitalen herausgearbeitet werden, um die 
Logik digitaler Technologien und ihre Auswir-
kungen auf soziale Wandlungsprozesse sicht-
bar zu machen.

Bildung und Digitalisierung 
In der Empfehlung der Kultusministerkonfe-
renz (KMK) «Medienbildung in der Schule» 
vom 8. März 2012 geht es um den Einfluss 
der Medien auf alle Lebensbereiche. Sie be-
nennt konkrete Handlungsfelder, wie die Lehr- 
und Bildungspläne, die Lehrerinnenbildung, 
die technische Ausstattung oder den Daten-
schutz, und formuliert Handlungsstrategien 
vor dem Hintergrund eines ausdifferenzier-
ten Medienverständnisses. Dieser Ansatz 
wurde im Dezember 2016 mit der KMK-Stra-
tegie «Bildung in der digitalen Welt» weiter-
entwickelt. Neben Schule geht es in dem Pa-
pier auch um die Hochschulentwicklung. So 
wird für den Hochschulbereich das Ziel ge-
setzt, «die Handlungsbedarfe bei der Wahr-
nehmung akademischer Aufgaben unter Ein-
beziehung der Digitalisierung zu beschreiben 
und entsprechende Weiterentwicklungen auf-
zuzeigen» (KMK 2016). In der KMK-Strategie 
wurde angestrebt, dass möglichst bis 2021 
jede*r Schüler*in, wenn es aus pädagogi-
scher Sicht im Unterrichtsverlauf sinnvoll ist, 
eine digitale Lernumgebung und einen Zu-
gang zum Internet nutzen können sollte (vgl. 
ebd.). Im April 2019 wurde dann schließlich 
der «DigitalPakt Schule» verabschiedet, der 
das Ziel hat, Schulen mit schnellem Internet 
auszustatten, um den Herausforderungen des 
21. Jahrhunderts gerecht werden zu können 
und eine Befähigung im Umgang mit digitalen 
Medien zu gewährleisten. Dabei dürfe man 
jedoch nicht vergessen, dass Lehrer*innen 
qualifiziert sein müssen, um digitale Medien 
gewinnbringend nutzen und digitale Kompe-
tenzen vermitteln zu können. Aktuell über-
nehmen Lehrkräfte vielerorts die Wartung von 
Geräten und andere technische Aufgaben. 
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Dieser Doppelbelastung entgegenzuwirken, 
um Lehrkräfte zu entlasten, damit sie sie sich 
auf die pädagogische Arbeit fokussieren kön-
nen, ist dabei nur eine von vielen Herausfor-
derungen, die sich aus den massiven Inves-
titionen ergeben, mit denen der «DigitalPakt 
Schule» auf die Struktur von Bildungseinrich-
tungen einwirken will.
Damit folgt der Digitalpakt zunächst einer in-
strumentell-qualifikatorischen Perspektive auf 
Bildung, die den Fokus darauf richtet, wie di-
gitale Werkzeuge und Dienste genutzt wer-
den können, um Lern- und Bildungsprozesse 
zu fördern. Der Erfolg von Bildung wird dabei 
am Zugang zu den Technologien, der Exper
tise von Bildungsakteur*innen und der Bereit-
schaft zur Offenheit gegenüber dem Digitalen 
gemessen. Es geht um den Wissenschafts- 
und Wirtschaftsstandort Deutschland. Dieses 
Kriterium bildet, folgt man dem Digitalpakt, 
die Grundlage für die zukünftige Entwicklung 
der Bildung hierzulande.
Diese instrumentell-qualifikatorische Pers-
pektive auf Bildung verkürzt aber das, was 
Bildung tatsächlich ausmacht. Die Reduktion 
von Bildung auf rein spezifische Problemlö-
sungen, wie etwa didaktische Fragen oder die 
Einsatz- oder Umsetzungspraktiken digitaler 
Medien im schulischen Unterricht, ist im Hin-
blick auf das Digitale brisant, da es sich hierbei 
eben nicht um altbekannte mediale Produk
tionsmechanismen handelt. Das wird beson-
ders dann deutlich, wenn klassische mediale 
Formate und Strukturen einfach auf das Digi-
tale übertragen werden. 
Mit der übergeordneten Zielsetzung, das Di-
gitale begreifbar, verstehbar und dessen oft-
mals implizite und unsichtbare Auswirkungen 
auf das Soziale sichtbar zu machen, werden 
Initiativen, Plattformen und Foren ins Leben 
gerufen, die sich dem meist niederschwelli-
gen Coding verschreiben und dazu verhelfen 
sollen, formalisierendes Denken, Problemlö-
sungsstrategien, aber auch Kreativität im Um-
gang mit digitalen Technologien zu fördern. 

Die Vermittlung von informatischer Bildung 
steht dabei im Mittelpunkt und lässt die Fra-
ge nach den ethischen Werten und ästheti-
schen Urteilen angesichts der konkreten Prob-
lemstellungen ganz abstrakt erscheinen. Aber 
wird man mit Grundwissen über algorithmi-
sche Strukturen die medialen Komplexitäten 
des Digitalen erfassen und das komplizierte 
Zusammenspiel verschiedener algorithmi-
scher Architekturen samt Daten gänzlich ent-
schlüsseln können? Wohl kaum. Diskurse um 
Big Data oder Enthüllungen von Whistleblo-
wer*innen haben uns hier bereits eines Bes-
seren belehrt. 
Digitale Medien arbeiten mit der universa-
len Sprache von 0 und 1. Aus dem Binärcode 
kann praktisch alles entstehen. Erst in der Nut-
zung erhalten die digitalen Medien ihre beson-
dere Bedeutung. Zugleich sind es gerade die 
verschiedenen Nutzungspraktiken, welche 
die besondere Qualität der digitalen Medien 
beschreiben (Münker 2013). Auch in Reck-
witz’ (2017) Untersuchung der «Gesellschaft 
der Singularitäten» nehmen die digitalen Tech-
nologien den «Stellenwert einer allgemeinen 
Infrastruktur zur Fabrikation von Singularitä-
ten an» (ebd.: 229), aus denen komplexe Ver-
flechtungen des Digitalen mit dem Sozialen 
hervorgehen. Für die Fragen der Bildung sind 
diese Verflechtungen deswegen von gestei-
gerter Bedeutung, da hier die Suchbewegun-
gen zwischen dem Allgemeinen und dem Be-
sonderen hervorgehoben werden und damit 
auf die Prozesshaftigkeit hingedeutet wird, die 
den Menschen ein Leben lang begleitet.
Digitalisierung bedeutet deshalb mehr als nur 
die Auslagerung von Prozessen an automati-
sierte oder rechenbasierte digitale Systeme 
oder als die Zuhilfenahme digitaler Werkzeu-
ge, um bisher etablierte Handlungsvollzüge 
zu unterstützen. Digitalisierung heißt in die-
sem Zusammenhang, dass sich neue Figura-
tionen sowohl auf individueller als auch auf 
überindividueller Ebene herausbilden, da digi-
tale Technologien eben nicht nur auf einzelne 
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Zusammenhänge beschränkt sind, sondern 
sich konsequent durch alle Lebensbereiche 
ziehen.

Digitalität und Bildung
Für eine umfassende Beschreibung von Bil-
dung in der digitalen Welt scheint es hilfreich 
zu sein, danach zu fragen, was Bildung im 
Kern ausmacht. Einen Ansatzpunkt liefert die 
Bildungstheorie, die sich in zweifacher Wei-
se «mit der zentralen reflexiven Verortung 
des Menschen in der Welt» beschäftigt, in-
dem sowohl die Bezüge, die jeder Mensch zu 
sich selbst entwickelt (Selbstreferenz), «als 
auch die Bezüge, die er auf die Welt entwickelt 
(Weltreferenz)» (Marotzki 2006: 61) themati-
siert werden. Dies ermöglicht die Betrachtung 
von Bildung unter zeitgenössischen gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen und erfor-
dert zugleich eine Anerkennung historischer 
Diskurse, die sich um die Fragen der Bildung 
formiert haben. Bildungstheorie ist dement-
sprechend immer an gesellschaftsformieren-
de Strukturen gebunden. 
Mit der Strukturalen Medienbildung haben 
Jörissen und Marotzki (2009) ein Konzept 
vorgestellt, das sich an der Schnittstelle zwi-
schen Medien- und Bildungstheorie befin-
det und den Bedingungen von Bildung in ei-
ner Welt Rechnung trägt, die unhintergehbar 
durch Medien geprägt ist. Maßgebend für 
den Gedanken der Medienbildung ist mithin 
«der Umstand, dass erstens Artikulationen 
von Medialität nicht zu trennen sind und dass 
zweitens mediale Räume zunehmend Orte 
sozialer Begegnungen darstellen, dass also 
mediale soziale Arenen in den Neuen Medien 
eine immer größere Bedeutung für Bildungs- 
und Subjektivierungsprozesse einnehmen» 
(ebd.: 39). Medialität meint in diesem Zusam-
menhang das komplexe Zusammenspiel ver-
schiedener Medien und dessen Implikationen 
für das Soziale. Während einem früher viele 
Entscheidungen durch die Einbettung in tra-
dierte Muster abgenommen wurden, sind die 

Menschen heute mehr denn je auf sich selbst 
zurückgeworfen und müssen ihre Optionen 
selbst finden, bestimmen und nach ihren 
Maßgaben handeln. Der Mensch muss Ent-
scheidungen treffen und kann sie auch immer 
wieder anders treffen. Bildung als Antwort 
auf diese Situation ist genau das: die Refle
xion dieser Zusammenhänge. Wenn es nun 
im Kern um das Selbst- und Weltverhältnis des 
Menschen geht, dann schließt das die Fragen 
ein, wie wir die Welt um uns herum einerseits 
wahrnehmen und andererseits gestalten. Die 
Folge einer solchen Betrachtung eröffnet ent-
gegen einer instrumentell-qualifikatorischen 
Sichtweise die Hinwendung zur Frage, wie der 
Mensch unter dem Vorzeichen des Digitalen 
Mensch sein kann. 
In seinem Band «Kultur der Digitalität» nimmt 
der Kulturwissenschaftler Felix Stalder (2016) 
spätmoderne Gesellschaftsformationen in 
den Blick, die durchzogen sind von digita-
len Technologien. Der Begriff der Digitalität 
knüpft an die Phänomene der Medialität nach 
Jörissen und Marotzki insofern an, als dass 
es hier weniger um technische Betrachtun-
gen als vielmehr um soziale und interaktions-
bezogene Aushandlungen geht. Für Stalder 
ist Digitalität ein kultureller Zustand, der erst 
eintritt, wenn «die Faszination für die Tech-
nologie abgeflaut ist und ihre Versprechun-
gen hohl klingen» (Stalder 2016: 20). Erst 
dann sind Kultur und Gesellschaft in einem 
umfassenden Sinne durch Digitalität geprägt 
(ebd.). Stalder beschreibt die Kultur der Digi-
talität dabei als Folge eines «weitreichenden 
gesellschaftlichen Wandels, dessen Anfän-
ge teilweise bis ins 19. Jahrhundert zurück-
reichen» (ebd.: 16 f.). Digitalität meint nicht 
nur den Umgang mit digitalen Technologien, 
sondern ein Verhältnis zur Welt, für das digi-
tale Technologien konstitutiv sind. So seien 
die Menschen in einer dynamischen Welt der 
Unübersichtlichkeit vielfach «von einem ra-
dikalen, kurzfristigen Pragmatismus» (ebd.: 
195) geleitet, sodass sie bei der Herstellung 
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von individuellen Orientierungsrahmen in Ab-
hängigkeit zu digitalen Technologien geraten. 
Gleichzeitig liege die Teilhabe am Gemein-
schaftlichen in der Kultur der Digitalität nicht 
allein in der Kompetenz des Individuums, da 
das Individuum auf die Gemeinschaft verwie-
sen sei (vgl. Allert/Asmussen 2017: 63). Das 
heißt, dass Praktiken, die auf einer Kultur der 
Digitalität basieren, immer auch Aushandlun-
gen darstellen, die von Unbestimmtheit ge-
prägt sind.
Verschränkt man diese Perspektive nun mit 
dem Gedanken der Strukturalen Medienbil-
dung, dann wird deutlich, wieso es eben nicht 
ausreicht, wenn man Medienbildung bloß als 
Lernen über (digitale) Medien – im Sinne ei-
nes Wissens über die Medien – begreift, da 
die kulturelle Einbettung des Digitalen auch 
ein Lernen durch digitale Medien bedeutet, da 
man heutzutage aufgefordert wird, sich in ei-
ner digitalen Welt zu orientieren, und sich aus 
dem alltäglichen Umgang mit digitalen Medi-
en verschiedenartige Praktiken herausbilden. 
Bildung bedeutet im Hinblick auf die Herstel-
lung von Orientierungsrahmen dann auch die 
Entwicklung eines Differenzbewusstseins, al-
so zu erkennen und anzuerkennen, in welchen 
sozialen Gefügen unter welchen ethischen 
Rahmenbedingungen man sich bewegt. Kurz: 
zu wissen, was dementsprechend (zumindest 
in moralischer Hinsicht) richtig und falsch ist. 
Angesichts aktueller Entwicklungen, wie Fake 
News oder gar Deep Fakes in den sozialen 
Medien, ist dies keineswegs als triviale Pro-
blemstellung zu verstehen. Wenn nun Werte 
und Normen inhaltliche Trends überdauern, 
dann scheint es jedoch recht naheliegend, 
dass die Schule die Aufgabe hat, diese über-
dauernden Themen zu verhandeln. Das ist ge-

nau das, was Schule auch tut, dabei oszilliert 
sie zwischen pädagogischer Durchlässigkeit 
und Selektivität, die mehr und mehr jedoch 
durchkreuzt wird von Forderungen, sie funda-
mental umzustrukturieren.
Auch die Gesellschaft für Medienpädagogik 
und Kommunikationskultur (GMK) positioniert 
sich klar zur Strategie der KMK und kritisiert 
dabei die reduktionistische Konzeption von 
Medienbildung: «Zudem nimmt die GMK der-
zeit die Tendenz wahr, dass der Begriff der Me-
dienbildung sowohl im Hinblick auf den his-
torisch gewachsenen Medienbegriff als auch 
bezogen auf die Ziele verkürzt wird. Medien-
bildung ist mehr als der kompetente Umgang 
mit Technik und Standardsoftware, sie um-
fasst sowohl das Lernen mit Medien als auch 
das Lernen über Medien.» (GMK 2018) 
Die GMK ermutigt Bildungspolitiker*innen in 
den Ländern, sich dabei auch an der KMK-Er-
klärung von 2012 zu orientieren, bei der expli-
zit an einem umfassenden Medienbegriff fest-
gehalten wurde. Medienbildung hieße dann 
Bildung in einer digitalen Welt, ganz gleich ob 
hier analoge oder digitale Medien eine Rolle 
spielen. Ein solch umfassenderer Begriff von 
Medien liegt auch den Konzepten der Struk-
turalen Medienbildung zugrunde. Eine solche 
Perspektivsetzung ermöglicht es sowohl theo
retisch als auch bildungspraktisch, mit den 
Fragen der Bildung losgelöst von inhaltlichen 
Phänomenen umzugehen. 
Die Strukturale Medienbildung wiederum be-
zieht sich auf die philosophischen Annahmen 
Kants, insbesondere auf seinen Kritikbegriff. 
Kant fragt nach den Grenzen und Reichwei-
ten eines Gegenstandsbereichs und in eben-
diesem Sinne kritisiert er die reine Vernunft: Er 
bestimmt ihre Reichweite und damit die Gren-

Gerade im Hinblick auf das Digitale können und müssen wir 
uns die Frage stellen, welche Werte wir in den vernetzten 
und rechenbasierten Architekturen haben wollen, die unser 
Leben so prägen.
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zen des menschlichen Denkens und Daseins. 
Vor diesem Hintergrund lassen sich kontro-
verse Debatten vor allem über die Praxis der 
digitalen Bildung besser einordnen und ver-
stehen, denn es geht dann weniger um eine 
möglichst produktive Integration von White-
boards oder Tablets in das bestehende Curri-
culum, sondern um die Beurteilung und Aner-
kennung von Umsetzungsmöglichkeiten, die 
sich erst aus der Struktur des Digitalen erge-
ben. Bildung ist schließlich immer an das Sub-
jekt gebunden und folglich ein individueller 
und intrinsischer Entwicklungsprozess. Dem-
entsprechend sind die Wirkungen von päda-
gogischen Maßnahmen verschieden und fol-
gen keiner standardisierten Logik.
Eine solche Perspektive auf das Subjekt im 
Horizont des Digitalen eröffnet Raum für in-
dividuelle Erkundungen und lässt somit auch 
neue Einsichten zu. Das kann auch mal hei-
ßen, dass man sich falsch entschieden und 
den Anschluss verpasst hat. Der Wunsch 
nach einer allumfassenden Aneignung von 
Welt, die Unbestimmtheiten dezimiert, ist da-
bei ebenso utopisch wie die Rückbesinnung 
auf einen Wissenskanon in einer sich immer 
weiter pluralisierenden Gesellschaft. Diese 
Diagnosen wurden schon bei Beck (1986) und 
Giddens (1996) analytisch herausgearbeitet 
und systematisch in verschiedene Fachdis-
kurse überführt. Im Horizont der Digitalität 
erfahren sie neue Aufmerksamkeit, denn die 
Bedingungen, unter denen die Wissensarbeit 
stattfindet, sind maßgeblich durch digitale 
Technologien geprägt.
Für die Fragen der Bildung heißt dies jedoch 
nicht, dass der Zug der Digitalisierung end-
gültig abgefahren ist, denn gerade im Hin-
blick auf das Digitale können und müssen 
wir uns die Frage stellen, welche Werte wir in 
den vernetzten und rechenbasierten Architek-
turen haben wollen, die unser Leben so prä-
gen. Dafür ist es allerdings ganz grundsätzlich 
von Bedeutung, sich den ethischen Fragen 
des Digitalen zuzuwenden, denn bereits in 

den digitalen Technologien sind Werte einge-
schrieben, die es insbesondere in bildungs-
praktischer Hinsicht zu explizieren gilt. Das 
betrifft einerseits individuelle Aushandlungen, 
wie beispielsweise die Fragen von Privatheit 
und Datenhoheit, zugleich aber auch überin-
dividuelle Aushandlungen auf politischer und 
wirtschaftlicher Ebene, wenn es um die Schaf-
fung freier Infrastrukturen und damit auch um 
so etwas wie Chancengleichheit geht.

Fazit
Wir erleben gerade einen hochdynamischen 
Veränderungsprozess, bei dem der Faktor Di-
gitalisierung alles andere als berechenbar ist. 
Im Hinblick auf die Entwicklungspotenziale 
befinden wir uns erst am Anfang, aber tech-
nologisch ist in vergleichsweise enorm kurzer 
Zeit viel an den Bildungsinstitutionen vorbei-
gegangen. Will man Bildung im Horizont des 
Digitalen neu definieren, ist es hilfreich, sich 
den kulturellen Ausprägungen zuzuwenden. 
Bildung in einer digitalen Welt zu ermögli-
chen beginnt damit, historische Entwicklun-
gen zu verstehen und in gewissem Maße an-
zuerkennen. Aus diesem Grund habe ich an 
Kants Kritikbegriff erinnert und daran, wie Kri-
tik verstanden werden kann und welche Figu-
rationen der Diskurs um Bildung annehmen 
kann. So standen bereits in der KMK-Strategie 
2012 neben einem umfassenden Verständ-
nis für Medien und Bildung vor allem auch die 
Fragen der Mündigkeit, ethische Werte und 
Identitätsbildung im Vordergrund. Diese Fra-
gen berühren im Kern eine zeitgemäße Kon-
zeption von Bildung. Nachgelagert sind dann 
erst die Fragen der Umsetzung. Eine Umkeh-
rung dieser Prinzipien führt zu einer Verken-
nung der eigentlichen Problembereiche und 
Herausforderungen unserer Zeit. Gerade im 
Hinblick auf Lern- und Bildungsprozesse kann 
beispielsweise digitale Mündigkeit eben nicht 
Datensparsamkeit oder Verzicht heißen, viel-
mehr sollte sich diese Frage an den Prinzipi-
en der Offenheit und des sozialen Austauschs 
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und damit an grundlegenden Werten orientie-
ren. Dafür stand auch mal das Internet. Wer-
den diese Fragen allein aus einer inhaltlichen 
Perspektive heraus angegangen, geraten da-
bei schnell die kulturellen Ausprägungen so-
wie die strukturellen Wandlungsprozesse, 
die sich aus dem Zusammenspiel von Politik 
und Ökonomie ergeben, aus dem Blickfeld. 
Gleichzeitig verändern sich die Inhalte des Di-
gitalen durch die sozialen Praktiken so schnell, 
dass eine institutionelle Einarbeitung beson-
ders schwierig erscheint. Aus diesem Grunde 
und um den Begriff der Bildung auch reflexiv 
einzuholen, scheint ein bildungspolitisches 
Umdenken zumindest dahingehend nötig, 
dass die Strukturen des Digitalen in den Vor-
dergrund treten und damit die kreativ-gestal-
terischen Potenziale, die den digitalen Techno-
logien bereits aufgrund ihrer Beschaffenheit 
eingeschrieben sind. 
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Ralf Lankau

MEDIENMÜNDIGKEIT STATT KOMPETENZ 
MEDIENTECHNIK AN SCHULEN

«Lehrpläne sind das Ergebnis des Kampfes 
der gesellschaftlichen Interessengruppen 
um ihren Einfluss auf die heranwachsende 
Generation.» (Weniger 2018)
Wer sich mit dem Thema «Digitalisierung und 
Schule» beschäftigt, staunt immer wieder 
über die Gutgläubigkeit, mit der Argumente 
kommerzieller Anbieter*innen und von Lob-
byverbänden übernommen werden. So wer-
den Behauptungen wie die angebliche Alter-
nativlosigkeit dieser Technologien auch für 
Schulen ebenso widerspruchslos akzeptiert 
wie Heilsversprechen für erfolgreiche Lern-
prozesse oder die angebliche Förderung der 
Bildungsgerechtigkeit, obwohl das in zahl-
reichen Studien widerlegt worden ist (OECD 
2017; OECD 2018). 
Übersehen wird, wie weitreichend die Aus-
wirkungen der digitalen Transformation auf 
(Kommunikations-)Verhalten und Psyche ei-
nes jeden einzelnen Menschen sind, obwohl 
das an sich alltäglich zu beobachten ist. Aus-
geblendet wird, dass mit der technischen Inf-
rastruktur (Cloud Computing, Big Data und der 
sogenannten Künstliche Intelligenz) eine Kon-
trollstruktur aufgebaut wird, die die Bürger*in-
nen entmündigt und für demokratische und 
soziale Gesellschaften zerstörerische Folgen 
haben kann, wie das Beispiel China mit seinem 
Sozialpunktesystem (Citizen Scoring) zeigt.
Technische Begriffe wie «die Digitalisierung» 
werden personifiziert und als scheinautono-
mes aktives Subjekt beschrieben, wenn es 
heißt: «Die Digitalisierung verändert …» oder 
«die Digitalisierung durchdringt …». Dieser 
Anthropomorphismus (Vermenschlichung, 
hier von Maschinen) blendet aus, dass nicht 
«die Digitalisierung» oder «die Technik» etwas 
machen, sondern dass alle technischen Sys-
teme menschengemacht sind. Es gibt immer 

konkrete menschliche Akteur*innen, die diese 
Techniken entwickeln und für ihre Interessen 
und Ziele einsetzen. Auch hinter den Forde-
rungen, Digitaltechnik an Schulen zu etablie-
ren, stehen konkrete, privatwirtschaftliche In-
teressen. 
Zum Selbstverständnis eines Medienhauses 
wie Bertelsmann gehört auch der Satz: «Die 
Nachfrage nach höherer Bildung – besonders 
nach Studienabschlüssen anerkannter Institu-
tionen – wächst permanent. Gleichzeitig sorgt 
die Digitalisierung dafür, dass Bildung auch 
online in guter Qualität ausgeliefert werden 
kann.» (Bertelsmann Wachstumsplattformen 
o. J.) Dieses Missverständnis – Bildung aus-
liefern zu können wie ein Produkt – entspricht 
der üblichen «Verbetriebswirtschaftlichung» 
des Sozialen und der beabsichtigten Automa-
tisierung von sozialen Einrichtungen durch 
Metrisierung (Mau 2017). Nur hat es exakt 
nichts mit Bildung zu tun, die notwendig ein 
individueller Entwicklungsprozess jedes ein-
zelnen Menschen ist, wenn auch im Kontext 
sozialer Gemeinschaften. Es ist ein Prozess, 
der eben nicht vermessen (metrisiert) wer-
den kann. Peter Bieri, emeritierter Professor 
für zeitgenössische Philosophie an der Frei-
en Universität Berlin, hat es in seiner Festre-
de «Wie wäre es, gebildet zu sein?» 2005 so 
formuliert: «Bildung ist etwas, das Menschen 
mit sich und für sich machen: Man bildet sich. 
Ausbilden können uns andere, bilden kann 
sich jeder nur selbst. Das ist kein bloßes Wort-
spiel. Sich zu bilden ist tatsächlich etwas ganz 
anderes, als ausgebildet zu werden. Eine Aus-
bildung durchlaufen wir mit dem Ziel, etwas 
zu können. Wenn wir uns dagegen bilden, ar-
beiten wir daran, etwas zu werden – wir stre-
ben danach, auf eine bestimmte Art und Wei-
se in der Welt zu sein.» (Bieri 2005)
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IT im Unterricht? 
Kein Nutzen nachweisbar, 
kein Mehrwert
Es geht um Märkte. Seit mehr als 30 Jahren 
wird jede neue Digitaltechnik in die Schulen 
gedrückt, vom Desktop-PC über Laptops und 
heute Whiteboards, Tablets und Smartpho-
nes, obwohl das Scheitern in wissenschaftli-
chen Studien regelmäßig bestätigt wird (z. B. 
Deutsche Telekom-Stiftung 2015; Schleicher 
2016; Bagshaw 2016; Lankau 2018d). Es 
ist weder ein Nutzen nachweisbar noch ein 
Mehrwert zu belegen. Es gibt nichts, was man 
nicht – und besser – mit analogen Medien leh-
ren und lernen könnte:

Beispiel: vbw und Aktionsrat Bildung
Die Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft 
(vbw) hat am 10. Mai 2017 das Gutachten 
«‹Bildung 2030› – Veränderte Welt. Fragen 
an die Bildungspolitik» veröffentlicht (vbw 
2017). Die Kernforderung des Gutachtens der 
13 Wissenschaftler*innen des Aktionsrats Bil-
dung lautet: Schulen müssten digitaler wer-
den. Begründet wird sie mit der Aussage in 
einer Studie, dass «Grundschülerinnen und 
Grundschüler in Deutschland, in deren Unter-
richt mindestens einmal wöchentlich Compu-
ter eingesetzt wurden, in den Domänen Ma-
thematik und Naturwissenschaften statistisch 
signifikant höhere Kompetenzen aufwiesen als 
jene Grundschulkinder, die seltener als einmal 
pro Woche Computer im Unterricht nutzten» 
(Kahnert/Endberg 2014).
In der zitierten Studie steht jedoch exakt das 
Gegenteil: dass «Grundschülerinnen und 
Grundschüler in Deutschland, in deren Unter-
richt mindestens einmal wöchentlich Compu-
ter eingesetzt wurden, in den Domänen Ma-
thematik und Naturwissenschaften statistisch 
signifikant niedrigere Kompetenzen aufwiesen 
als jene Grundschulkinder, die seltener als ein-
mal pro Woche Computer im Unterricht nutz-
ten» (ebd.). 

Beispiel: BYOD (Bring Your Own Device) 
(Begin Your Online Desaster)
Das ist kein Einzelfall. Eine über drei Jahre ge-
laufene Hamburger BYOD-Studie mit über 
1.300 Schüler*innen zeigte für den dortigen 
BYOD-Versuch (Bring Your Own Device; die 
Schüler*innen bringen eigene Mobilgeräte 
mit in den Unterricht), dass die Erwartungen 
nicht erfüllt wurden. Die Auswertung der Da-
ten zum Einsatz von privaten Smartphones 
und Tablets zeigte, dass das BYOD-Projekt 
«bei den Schülerinnen und Schülern weder 
zu einer messbar höheren Leistungsmoti-
vation noch zu einer stärkeren Identifikation 
mit der Schule» führte (Kammerl u. a. 2016: 
43). Es werde weder besser mit Quellen um-
gegangen «noch [sei] eine höhere Informa
tionskompetenz erreicht» (ebd.: 92). Dennoch 
wird das Projekt fortgesetzt. Es genügt, dass 
Digitaltechnik im Unterricht nicht nachweis-
bar schadet.
Die Essenz: Technische Medien können gut 
strukturierten Präsenzunterricht in der Sekun-
darstufe in bestimmten (naturwissenschaft-
lich-technischen) Fächern sinnvoll ergänzen, 
wenn qualifizierte Lehrkräfte sie gezielt ein-
setzen. Das aber gilt für alle Medien und Lehr-
mittel und bedeutet: Die Bildungspolitik muss 
sich von ihrer Fixierung auf den Fetisch Digi-
taltechnik lösen und den Medieneinsatz im 
Unterricht wieder vom Menschen und seinen 
Lernprozessen her denken. 
Richtig ist: In der Ausbildung von Lehrer*in-
nen muss der Einsatz aller Medien, sowohl 
analoger als auch digitaler, trainiert werden, 
damit die einzelne Lehrkraft anhand der Ent-
wicklungsstufe der Kinder bzw. Jugendli-
chen, der spezifischen Lehrinhalte und als 
Lehrpersönlichkeit entscheiden kann, ob und 
wann welche Medien im Unterricht eingesetzt 
werden. Denn auch darüber besteht Kon-
sens, nicht nur unter Pädagog*innen: Medi-
en im Unterricht müssen zum Unterrichtsstil 
der Lehrenden passen. So entsteht nebenbei 
mehr Vielfalt an Unterrichtsmethoden und 
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Stilen als bei einer einseitigen Präferenz oder 
sogar verpflichtenden Vorgabe von digitalen 
Medien für alles.

Die Basis: Was bedeutet 
Digitalisierung?
Etwas zu digitalisieren besagt, analoge Sig-
nale oder Informationen in digitale Signale 
(Daten) zu konvertieren und damit maschi-
nenlesbar zu machen. Wer davon spricht 
(oder schreibt), menschliches Verhalten (et-
wa Arbeit, Bildung, Gesundheit, Lernen oder 
Kommunikation) zu «digitalisieren», sollte 
daher klar formulieren (müssen), dass da-
mit menschliches Verhalten maschinenles-
bar – das heißt für Rechner und Datenverar-
beitungssysteme auswertbar – gemacht wird. 
Dirk Helbing, Mitglied des Schweizer Komi-
tees zur Zukunft der Datensicherheit und Pro-
fessor für Informationstechnologie an der ETH 
Zürich, warnt eindringlich vor dieser alltäg-
lichen Datensammelwut von IT-Monopolis-
ten und Staaten als Gefahr für die Demokra-
tie. Was bei Huxleys «Brave New World» und 
George Orwells «1984» noch als Warnung 
gedacht gewesen sei, würde heute als Ge-
brauchsanleitung benutzt, um eine beängs-
tigende Dystopie des rund um die Uhr über-
wachten Menschen zu realisieren. «Google 
weiß, was wir denken, Amazons Kindle Rea-
der, was wir lesen; Youtube und die Spielkon-
sole wissen, was wir sehen; Siri und Alexa 
lauschen unseren Gesprächen; Apple und 
IBM vermessen unsere Gesundheit; der Ro-
boterstaubsauger meldet die Maße unserer 
Wohnung; [Reuter 2017; Donath 2017] der 
Smart-TV beobachtet uns beim Fernsehen; 
Suchmaschinen, Apps, Cookies und Browse-
rerweiterungen werten unsere Internetaktivi-
täten aus. Und unser Auto ist eine Datenkrake. 
Facebook lenkt unsere Aufmerksamkeit, be-
einflusst unsere Gefühle, Entscheidungen und 
Verhalten. […] Das alles ist schon Realität. Im 
Überwachungskapitalismus werden wir sel-
ber zum Produkt.» (Helbing 2018)

Überwachungskapitalismus (Zuboff)
Der Begriff Überwachungskapitalismus wur-
de von Shoshana Zuboff mit ihrem Buch 
«Zeitalter des Überwachungskapitalismus» 
(2018) etabliert. Die Quintessenz: Nicht die 
Nutzer*innen im Web sind die Kund*innen 
der IT-Monopole, sondern die Werbeindust-
rie. Nutzer*innen sind dazu da, immer genau-
ere Datenprofile zu generieren, die dann für 
personalisierte Werbung an Werbetreibende 
verkauft werden können. Bereits 1988 formu-
lierte Zuboff in ihrem Buch «The Age of Smart 
Machines» – noch vor World Wide Web und 
Plattform-Ökonomie der Digitalmonopole – 
die drei Zuboff’schen Gesetze:
1. � Was automatisiert werden kann, wird au-

tomatisiert.
2. � Was in digitalisierte Information verwan-

delt werden kann, wird in digitalisierte In-
formation verwandelt.

3. � Jede Technologie, die für Überwachung 
und Kontrolle genutzt werden kann, wird, 
sofern dem keine Einschränkungen und 
Verbote entgegenstehen, für Überwa-
chung und Kontrolle genutzt, unabhängig 
von ihrer ursprünglichen Zweckbestim-
mung.

Die Einschränkung, «sofern dem keine Ein-
schränkungen und Verbote entgegenstehen», 
muss nach den Enthüllungen von Edward 
Snowden 2013 revidiert werden. Der letzte 
Satz lautet heute: Jede Technologie, die für 
Überwachung und Kontrolle genutzt werden 
kann, wird für Überwachung und Kontrolle ge-
nutzt, unabhängig von geltendem Recht. 

IT-Kosten: Schneeballsystem  
für Schuletats
Aber selbst wenn man die ungelösten Daten-
schutzprobleme per Intranet (Edge-Compu-
ting, verschlüsselte Verbindungen) in den Griff 
bekäme, bleibt die Frage der realen Kosten 
ungelöst. Im Oktober 2016 hatte die damali-
ge Bundesbildungsministerin Johanna Wan-
ka einen Digitalpakt angekündigt: Der Bund 
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werde fünf Milliarden Euro zur Verfügung 
stellen (fünf Jahre lang je eine Milliarde), um 
die 40.000 Schulen in Deutschland mit Com-
putern und WLAN auszustatten. Im Mai 2019 
trat der Pakt in Kraft. Spekuliert wird nun auf 
Partizipation an diesen fünf Milliarden Euro 
samt ergänzenden Zuschüssen aus den Län-
derhaushalten. Ignoriert wird, dass diese Be-
träge für die Praxis nicht einmal annähernd 
realistisch sind. Die Ausstattung von Schulen 
mit Endgeräten ist von Anfang an unterfinan-
ziert. Der Einstieg in die Digitalisierung wird 
darüber hinaus andere Investitionen auf Jahre 
hinaus blockieren, da die Schulen unterschrei-
ben (müssen), die per «Digitalpakt Schule» an-
geschaffte Infrastruktur aus ihrem Etat wei-
terzufinanzieren, sobald der Pakt ausläuft. So 
kapert man Schuletats.
Laut einer Studie des Instituts für Informa-
tionsmanagement der Universität Bremen 
(ifib) im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung 
liegen die jährlichen Kosten für die Ausstat-
tung für Grundschulen und weiterführende 
Schulen bei rund 2,8 Milliarden Euro pro Jahr 
(statt der zugesagten einen Milliarde), ohne 
Anschluss ans Netz und ohne Schulung der 
Lehrer*innen. Unter dem Titel «IT-Ausstat-
tung an Schulen: Finanzierung ist eine milli-
ardenschwere Daueraufgabe» heißt es dazu 
auf der Webseite der Bertelsmann-Stiftung: 

«Für eine Grundschule müssten im Schnitt 
jährlich 45.600 Euro ausgegeben werden. Bei 
einer weiterführenden Schule wären es pro 
Jahr 301.500 Euro. Das entspricht 261 Euro 
pro Schüler in der Grundschule und 402 Eu-
ro pro Schüler in der weiterführenden Schule. 
Bei der aktuellen Gesamtschülerzahl im Bund 
von etwa 7,9 Millionen ergeben sich jährliche 

Gesamtkosten von rund 2,8 Milliarden Euro; 
Investitionen in Infrastruktur und Endgeräte 
sind dabei über einen Zeitraum von fünf Jah-
ren umgelegt. Die Ausgaben für die notwen-
dige einmalige Breitbandanbindung der Schu-
len und für die Fortbildung der Lehrer sind 
dabei noch nicht berücksichtigt.» (Bertels-
mann 2017)
Hinzu kommt laut Deutschem Industrie- und 
Handelskammertag (DIHK) ein jährlicher Be-
darf für Berufsschulen und berufsvorberei-
tende Schulen von 500 Millionen Euro pro 
Jahr (BMBF 2017). Das wären dann bereits 
3,3 Milliarden für Hardware, Infrastruktur und 
IT-Dienstleistungen pro Jahr, plus regelmäßi-
ge Fortbildung von Lehrer*innen und einma-
lige Netzanbindung. Außerdem müsste man 
die schon heute entstehenden Kosten her-
ausrechnen: «Die Kommunen investieren be-
reits in die digitale Ausstattung ihrer Schulen. 
Schätzungen auf Basis der Ausgaben einzel-
ner Kommunen deuten darauf hin, dass 20 
bis 50 Prozent der jährlich benötigten 2,8 Mil
liarden schon von den Kommunen aufge-
bracht werden, teilweise ergänzt durch Lan-
desmittel.» (Bertelsmann-Stiftung 2017)
Fragwürdig: Zukünftige Kosten lassen sich an-
geblich bis auf den Euro pro Schüler*in genau 
kalkulieren, während schon heute anfallende 
Kosten nicht genauer zu beziffern sind? 20 bis 

50 Prozent von 2,8 Milliarden Euro sind 
immerhin zwischen 560 Millionen und 
1,4 Milliarden Euro pro Jahr, die bereits 
ausgegeben werden und nicht präziser 
zu belegen sind? Die tatsächlichen Kos-
ten dürften in der Praxis ohnehin deut-
lich höher sein. Es gibt bereits andere 

Zahlen. Der Städtetag Baden-Württemberg 
etwa rechnet mit 1,8 Milliarden Euro für zwei 
Jahre, nur für das eigene Bundesland (Städ-
tetag 2017). Deutschland hat 16 Bundes-
länder, darunter drei Stadtstaaten. Es dürfte 
deutlich geworden sein, um welche Größen-
ordnung an regelmäßigen Umsätzen es für die 
IT-Wirtschaft geht. Digitaltechnik an Schulen 

Die Gretchenfrage der heutigen 
Bildungspolitik lautet daher: 
Wer entscheidet über den 
Medieneinsatz an Schulen?
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ist ein Milliardengeschäft: für IT-Anbieter und 
Dienstleister. Die Gretchenfrage der heutigen 
Bildungspolitik lautet daher: Wer entscheidet 
über den Medieneinsatz an Schulen? Studier-
te und qualifizierte Lehrer*innen nach päda-
gogischer Expertise, die den Schüler*innen 
und deren Zukunft verpflichtet sind, oder Ver-
treter*innen der IT-Wirtschaft und Datenöko-
nomie, die Lehrangebote als Geschäftsfeld 
etablieren und Lehrangebote wie -mittel priva-
tisieren wollen?

Was tun? Pädagogisch 
ausdifferenzierter Einsatz 
von Medien im Unterricht
Das Problem der «Digitalisierung von Schule 
und Unterricht» ist nicht die Technik an sich. 
Medien im Unterricht, ob analog oder digital, 
sind selbstverständlich, solange deren Einsatz 
von den Lehrkräften bestimmt wird und kei-
nerlei Daten von Schüler*innen ins Netz dif-
fundieren. Der pädagogisch ausdifferenzierte 
und methodisch begründete Einsatz von Di-
gitaltechnik im Unterricht unterscheidet nach 
Altersstufen, Schulformen und Fächern und 
setzt sich für einen altersangemessenen so-
wie fachlich und didaktisch ausdifferenzierten 
und gleichberechtigten Einsatz von analogen 
wie digitalen Lehr- und Lernmedien im Unter-
richt ein. 
Auf Basis wissenschaftlicher Studien aus der 
Kognitionsforschung, der Entwicklungspsy-
chologie und Pädagogik sind vom Bündnis für 
humane Bildung (2019), einem interdiszipli-
nären Zusammenschluss von Wissenschaft-
ler*innen und Lehrkräften aller Schulformen, 
folgende Empfehlungen formuliert worden.
–	� Kindertagesstätten und Grundschulen blei-

ben in der pädagogischen Arbeit digitalf-
rei. Kinder müssen erst in der realen Welt zu 
Hause und dort verwurzelt sein, bevor sie 
virtuelle Welten erkunden. Kinder müssen 
erst in den klassischen Kulturtechniken (Le-
sen, Schreiben, Rechnen) sicher werden, 
die manuell eingeübt werden. Sie werden 

zugleich an die manuellen Gestaltungstech-
niken herangeführt: Basteln, Malen, Zeich-
nen und Musizieren, auch Theater und Tanz, 
Sport und Naturerlebnis. 

–	� Medienmündigkeit statt Medienbedien-
kompetenz: Ziel der Medienerziehung ist 
Medienmündigkeit (Bleckmann/Lankau 
2019). Das bedeutet, dass Kinder und Ju-
gendliche selbst entscheiden lernen, wel-
che Medien sie für welche Zwecke nutzen. 
Dafür werden alle Medien (analoge wie digi-
tale) altersangemessen thematisiert und ge-
nutzt.

–	� Was in der Grundschule thematisiert wer-
den muss, ist das Mediennutzungsverhal-
ten. Besprochen werden konkrete Inhalte 
und mögliche Folgen der Mediennutzung. 
Es ist wie mit dem Fernsehen. Niemand «un-
terrichtet» Fernsehschauen in der Grund-
schule, obwohl die meisten Kinder zu Hause 
fernsehen. Man muss aber über Gesehenes 
und Erlebtes mit den Kindern in der Schule 
sprechen, damit sie es verarbeiten können.

–	� Dieser Transfer ist charakteristisch für Schu-
le und Unterricht: Im Verkehrsunterricht ler-
nen Kinder richtiges und sicheres Verhalten 
im Straßenverkehr, ohne mit acht oder zehn 
Jahren den Führerschein zu machen. In der 
Suchtprävention werden Drogen und Alko-
hol samt Folgen thematisiert, ohne Drogen 
zu verteilen oder Alkohol auszuschenken. 
So ist es auch bei der Internetnutzung. Hier 
sind Präventionslehrer*innen gefragt, die 
mit Kindern über die Inhalte und Gefahren 
des Netzes sprechen und ihnen konkrete 
Handlungsoptionen bzw. wirksames Prä-
ventionsverhalten vermitteln. Dazu müssen 
die Kinder nicht ins Netz, die Zusammen-
arbeit etwa mit Jugendschutzbeauftragten 
der Polizei ist sinnvoller. Denn es gibt kein 
Kindernetz. Die Erwachsenenwelt ist immer 
nur einen Klick entfernt.

–	� Digitaltechnik ist Teil unserer Lebenswirk-
lichkeit. In der Unterstufe (Klasse 5 oder 6) 
wird daher das Verständnis für Informa
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tionstechnik (IT) vermittelt. Mit elf, zwölf 
Jahren haben Kinder bzw. Jugendliche die 
notwendige persönliche Reife und ausrei-
chend technisches Verständnis. Zur Ver-
mittlung von IT-Strukturen braucht man 
weder Rechner noch Bildschirme. Projek-
te wie «Computer Sciences Unplugged» 
(csunplugged.org; deutsch: einstieg-infor-
matik.de) vermitteln Kindern ein fundier-
tes Verständnis für die Funktionsweise und 
Logik der Informationstechnik, ganz oh-
ne Rechner und Software. Gelernt werden 
Grundlagen, Fragestellungen und Metho-
den der Informatik – als Denkwerkzeug.

–	� In Klasse 6 oder 7 kann man «echten» In-
formatikunterricht mit kostengünstigen, 
gleichwohl voll programmierbaren Klein-
rechnern wie Arduino (eine Leiterplatte mit 
Mikrocontroller und Steckplätzen und eige-
ner Programmiersprache) oder Raspberry Pi 
anbieten. Ein Klassensatz dieser scheckkar-
tengroßen Rechner kostet rund 1.000 Eu-
ro. Als Peripheriegeräte wie Tastatur, Maus, 
Speicher oder Bildschirme kann man vor-
handenes Material nutzen. Für Schulen gibt 
es gut dokumentierte und geeignete Projek-
te. Mit diesen Rechnern kann man program-
mieren und ins Netz gehen. Nur für den 
Consumer-Modus (wischen und tippen) 
sind sie nicht geeignet, weil man erst was 
tun muss, bevor sie laufen.

–	� Ab Klasse 8 kann man mit Desktop-Rech-
nern, Laptops und Open-Source-Software 
sowohl Software schulen wie eigene Medi-
enprojekte umsetzen. Software-Schulung 
bedeutet dabei: die Prinzipien von Textver-
arbeitung, Desktop-Publishing, Webdesign 
oder Videoschnitt zu verstehen und eigene 
Projekte damit umzusetzen. Das ist weit-

aus zukunftsrelevanter als Microsoft- oder 
Adobe-Programme in immer neueren Ver-
sionen einzuüben (Updatezwang). Zudem 
kristallisiert sich heraus, dass das Wischen 
und Tippen auf Tablet, PC und Smartphone 
echte Computerkenntnisse eher verhindert 
als fördert.

–	� Bei Medienprojekten am Ende der Mittel-, 
besser in der Oberstufe werden Bilder und 
Filme erstellt, Beiträge für die Schülerzei-
tung entwickelt oder Inhalte für Webseiten 
generiert – dies alles ist mit Offline-Produk-
tionsrechnern machbar. Offline heißt: Die 
Rechner sind untereinander vernetzt, aber 
nicht ans Internet angeschlossen (Stich-
wort Edge Computing). Nur so kann si-
chergestellt werden, dass keine Daten von 
Schüler*innen ausgelesen und ausgewer-
tet werden. Gearbeitet wird im Intranet. Alle 
Programme und Daten stehen lokal zur Ver-
fügung, ohne dass Daten von Schüler*in-
nen ins Netz geleitet werden.

–	� Die fertigen und (von Lehrer*innen, Schul-
leiter*innen oder bei älteren Schüler*innen 
den Verantwortlichen) freigegebenen In-
halte werden dann über einen Netzrechner 
ins Netz gestellt. Nur so kann die Lehrkraft 
oder die Projektgruppe entscheiden, was 
und wann öffentlich wird. Das mag komisch 
klingen in einer «Rund-um-die-Uhr-und-je-
derzeit-erreichbar-Online-Welt», aber das 
ist zum Beispiel das Konzept vom Apple De-
sign Lab. Kein Produktionsrechner hängt im 
Netz. Nur so konnte Steve Jobs, nur so kann 
heute Tim Cook selbst entscheiden, wann 
etwas publiziert wird.

–	� Für Berufsschulen ergeben sich Lehrinhal-
te und Anwendungen direkt aus der in den 
Betrieben und in der Produktion eingesetz-

Es gibt keine digitale Bildung. Kein Mensch lernt digital. 
Gerade in Kindergarten und Grundschule müssen Kinder 
reale sinnliche Erfahrungen machen. Das fördert ihre kogni­
tive Entwicklung und ihre sensomotorische Integration.

http://csunplugged.org
http://einstieg-informatik.de
http://einstieg-informatik.de
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ten Software. Aber hier ist der Einsatz von 
Rechnern und Software Teil der Berufsaus-
bildung.

Das sind erste konkrete Vorschläge für ei-
nen didaktisch sinnvollen und datenschutz-
gerechten Einsatz von IT in Schulen. Infor-
mationstechnik, Rechner und Software sind 
schließlich Teil unserer Lebenswirklichkeit. 
Aber niemand weiß, wie unsere «digitale Ar-
beits- und Lebenswelt» in fünf oder 15 Jahren 
aussehen wird. Schulen müssen zwar auf ei-
ne technisierte und digitalisierte Welt vorbe-
reiten. Schule kann und darf daher nicht auf 
aktuelle Technik fokussieren, sondern muss 
auf Verständnis und Verstehen von Struktu-
ren und Prinzipien abzielen. Schule adressiert 
keine Konsument*innen, die am jeweils aktu-
ellen Gerät tippen, wischen oder – demnächst 
unter der VR-Brille und Kopfhörern mit ihrem 
persönlichen Avatar – sprechen. Schule muss 
stattdessen Denkwerkzeuge und generelle 
Handlungsoptionen vermitteln, die unabhän-
gig von der jeweils aktuellen Technik selbst-
verantwortlich und reflektiert eingesetzt wer-
den (können).
Dabei gilt immer: Es gibt keine digitale Bil-
dung. Kein Mensch lernt digital. Gerade in 
Kindergarten und Grundschule müssen Kin-
der reale sinnliche Erfahrungen machen. Das 
fördert ihre kognitive Entwicklung und ihre 
sensomotorische Integration. Nur das aktive 
Zusammenspiel von Sinneserfahrungen (sen-
so) und körperlicher Betätigung (motorisch) 
schafft die nötige Grundlage, damit sich Kin-
der körperlich und geistig gesund entwickeln 
können. Sitzen sie zu lange vor Bildschirmen, 
reduzieren sich die Sinneseindrücke auf vi-
suelle und akustische Reize, verkümmert die 
Sensomotorik. Kinder brauchen stattdessen 
Bewegung, echte sinnliche Reize und rea-
le menschliche Kontakte. Das bestätigen die 
aktuellen Empfehlungen der Weltgesund-
heitsorganisation (WHO 2019) ebenso wie die 
Ratschläge der Kinderärzte (Kinder- und Ju-
gendärzte im Netz 2018).

Wer also Kindern und Jugendlichen eine ge-
sunde und selbstbestimmte Zukunft ermög-
lichen und ihnen Bildungschancen eröffnen 
möchte, wird dafür sorgen müssen, dass 
Schulen und Bildungseinrichtungen digitale 
Medien altersgerecht (ab der Mittelstufe) aus-
schließlich nach pädagogischen Prämissen 
und ohne das Sammeln von Schülerdaten ein-
setzten. Über die Aufgabe und Funktion von 
(analogen wie digitalen) Medien im Unterricht 
entscheiden dabei immer die studierten und 
als Pädagog*innen qualifizierten Lehrer*in-
nen. Das ist sogar im Grundgesetz verankert 
(Stichwort: Methodenfreiheit). Statt Zwangs-
digitalisierung, Automatisierung und Zentrali-
sierung nach den Parametern der Datenöko-
nomie muss wieder das pädagogische Primat 
gelten: Präsenzunterricht als Beziehungsar-
beit, fachzentriert, ohne Schüler*innen ver-
messen und algorithmisch berechnet steuern 
zu wollen. Das Einzige, was unter dieser Stra-
tegie leidet, sind die Geschäftsmodelle der 
IT-Anbieter und der Datenökonomie. Aber das 
ist kein pädagogisches Problem.
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DIGITALE TRANSFORMATION
ZUR VERÄNDERUNG VON WISSEN IN BILDUNGSMEDIEN

Marktstrukturen im Feld 
der Bildungsmedien und 
der neue digitale Bildungs­
medienmarkt
Marktstrukturen waren und sind in Form des 
Schulbuchmarktes ein Charakteristikum des 
Bildungsmedienfeldes. Dabei handelt es sich 
um einen staatlich regulierten Markt, also ei-
nen sogenannten Quasimarkt (Weiß 2001), 
der gemäß der unterschiedlichen bildungs-
politischen Traditionen der Bundesländer 
lokalen politischen Opportunitäten unter-
worfen ist, wenn man etwa die liberalisierte 
Schulbuchzulassung in Berlin mit der in Bay-
ern vergleicht, wo alle Schulbücher noch das 
staatliche Zulassungsverfahren durchlaufen 
müssen. Zudem ist mit den erweiterten Hand-
lungsspielräumen der Akteure eine bemer-
kenswerte Verschiebung der Kräfteverhält-
nisse im Feld verbunden: Neue Anbieter von 
Bildungsmedien treten in Konkurrenz zu den 
klassischen Akteure, also den Schulbuchver-
lagen, und machen dabei insbesondere ihr 
technologisches und kulturelles Kapital mit 
Blick auf Innovation geltend, wodurch sie ihre 
Feldstärke begründen (Bourdieu 1998). 
Der Markt für digitale Bildungsmedien hat sich 
enorm erweitert. So wurde in einer Untersu-
chung ein vehementer Anstieg komplemen-
tärer digitaler Bildungsmedien ermittelt, von 
denen «2011 520.418 und 2013 638.666 Ma-
terialien im deutschsprachigen Raum im Inter-
net zu finden waren. Noch deutlicher lässt sich 
das Wachstum des kostenfreien Lehrmate
rials aus dem Internet an seinen Anbieterweb-
seiten ablesen: Waren es 2011 276 Anbieter, 
konnten 2013 bereits 559 gefunden werden. 
Dies entspricht einer Wachstumsrate von 
102,5 Prozent» (Fey u. a. 2015: 23; Neumann 
2015). Eine weitere Studie kommt zu dem Er-

gebnis, dass von Unternehmen insgesamt cir-
ca 6.600 Materialien angeboten werden (Mat-
thes u. a. 2016: 10), von Banken 550 (ebd.: 11) 
und von Onlineplattformen und -portalen circa 
4.500 (ebd.: 12), was den kaum noch zu über-
schauenden Umfang des Komplementärme-
dienbereichs im Feld der Bildungsmedien ver-
deutlicht. 
In Anlehnung an Fey u. a. (2015: 24) lassen 
sich folgende Akteursgruppen unterscheiden:
1. klassische Schulbuchverlage, allen voran 
die drei dominierenden Verlage Klett, Cornel-
sen und Westermann (Macgilchrist 2015: 52), 
die mittlerweile ein breites Spektrum an ana-
logen und digitalen Bildungsmedien anbieten;
2. Internetakteure, zu denen selbstorganisier-
te Plattformen und Portale wie 4teachers.de 
gehören, die digitale Materialien zur Verfü-
gung stellen (Matthes u. a. 2013: 77);
3. For-Profit-Organisationen bzw. Unterneh-
men wie etwa LEGO, Handelsblatt (Handels-
blatt macht Schule), Boston Consulting (bu-
siness@school), die digitales Material und 
weitere Medien (Printmedien) produzieren;
4. Stiftungen: Operative Stiftungen (Neue So-
ziale Marktwirtschaft), Förderstiftungen sowie 
Unternehmensstiftungen (Telekom) als Akteu-
re mit staatlicher Anerkennung als «gemein-
wohlorientiert» stellen mit 21.806 registrier-
ten Einrichtungen (Bundesverband deutscher 
Stiftungen 2017) eine weitere in Umfang und 
Repräsentativität zentrale Akteursgruppe dar;
5. Non-Profit-Organisationen wie Kirchen, Ge-
werkschaften und Unternehmensverbände;
6. öffentliche Anbieter wie die Bundes- und 
Landeszentralen für politische Bildung (Fey 
u. a. 2015: 24) mit digitalen und Printmedien-
angeboten; 
Gegenüber der Heterogenisierung und Dif-
ferenzierung des Felds der Bildungsmedien 
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zeigt sich aber auch ein Trend hin zu Mono-
polisierung bzw. Oligopolisierung auf dem 
klassischen Schulbuchmarkt in Deutsch-
land, denn seit etwa zwei Jahrzehnten lässt 
sich eine Konzentration auf drei Verlagsgrup-
pen (Cornelsen, Klett, Westermann) erken-
nen (Macgilchrist 2015: 53). Die genannten 
Anbieter warten mittlerweile mit einem um-
fassend differenzierten und diversifizierteren 
Angebot an Medien und Dienstleistungen 
wie etwa Prüfungs- und Testvorbereitungen, 
Lernstandsdiagnosen, digitalen Zusatzmate
rialien bis hin zur Organisation von Nachhilfe
angeboten für Vertragsschulen auf. Das klas-
sische analoge Schulbuch ist nur noch ein Teil 
eines umfassenderen Produkt- und Dienstleis-
tungssystems der Verlage. In aktuellen medi-
enpädagogischen Diskussionen wird bereits 
die These vertreten, dass diese Entwicklung 
«bisher dominante Formate der Bereitstellung 
von Lehr-Lernmaterialien, wie (analoge) Text-
bücher, infrage [stelle] und […] neue Wege der 
Distribution ‹offener› Bildungsressourcen» 
öffne (Heinen/Kerres 2017: 134). So bieten 
kostenlose Plattformen immer mehr Mate-
rialien für die Schule an, «die sich außerhalb 
bisher bestehender Regulations- und Steue-
rungsmechanismen für schulische Lehrmittel 
bewegen bzw. bewegen können und gleich-
zeitig alle potenziellen Nutzer dieser Mate
rialien (Lehrkräfte, Schüler und Schülerinnen 
sowie Eltern) adressieren und auch erreichen 
können» (Fey u. a. 2015: 22). Die veränder-
te «Distribution» geht mit einer Veränderung 
der Produktion einher, die gemeinsam die er-
wähnte Flexibilisierung der Akteure, Koope-
rationen zwischen staatlichen und privaten 
Akteuren sowie neue Formen von Vermarkt-
lichung und verstärkter marktlicher Steuerung 
im Feld der Bildungsmedien ermöglichen. 
Die aufgezeigten technologischen, steue-
rungspolitischen und marktlichen Verände-
rungen sollten nicht als «natürlich-evoluti-
onäre» Entwicklung oder gar «Fortschritt» 
missinterpretiert werden. Sie sind Bestandtei-

le von Prozessen der Ökonomisierung und Ra-
tionalisierung, die jeweils ein Spezifikum von 
Transformation beschreiben und sich gegen-
seitig ergänzen. 

Ökonomisierende Tendenzen 
in der Schulbuch- und 
Bildungsmedienproduktion
Ökonomisierungstendenzen sind mittlerweile 
auch im Feld der Bildungsmedien beobacht-
bar. Macgilchrist weist in ihrer Studie «Öko-
nomisierung von Bildung durch Lehrmittel» 
darauf hin, dass 77 der 500 umsatzstärksten 
Unternehmen 2016 in Deutschland Hunder-
te kostenloser Onlinematerialen zur Verfü-
gung gestellt haben (Matthes u. a. 2016: 7). Es 
habe sich gezeigt, dass «vor allem naturwis-
senschaftlich-technische und ökonomische 
Fächer» mit kostenlosen Materialien bedient 
worden sind (ebd.: 19). Der Bildungsmedien-
markt wird – so lässt sich festhalten – mit kos-
tenlosen Materialien privater Akteure gera-
dezu geflutet. Über kurz oder lang dürfte sich 
eine Art Normalisierung einstellen, sodass 
diese Tendenzmaterialien als eine Art von Bil-
dungsmedien unter anderen angesehen wer-
den. 
Die Veränderungen der Rahmenbedingungen 
zeigen sich in den radikal veränderten Produk-
tionsformen von Schulbüchern und dem sich 
wandelnden Schulbuchmarkt (Forman 2005: 
1398). Ökonomisch handelt es sich um fol-
gende Faktoren:
–	� Monopolisierung und Oligopolisierung: Seit 

den 1990er Jahren lässt sich eine beschleu-
nigte Marktkonzentration und Oligopolisie-
rung auf den nationalen Schulbuchmärk-
ten in Deutschland, den USA und Kanada 
beobachten (Watt 2007: 11). Seit Beginn 
des 20. Jahrhunderts hat sich die Zahl der 
deutschen Schulbuchverlage von 288 im 
Jahr 1906 auf 80 Verlage im Jahr 1925 und 
schließlich auf drei Verlage 2012 verringert, 
die den Markt dominieren (Macgilchrist 
2015: 52). 
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–	� Diversifizierung und neue Hierarchien: Vie-
le klassische Schulbuchverlage entwickeln 
sich zu generellen Bildungsdienstleistern, 
die sich durch eine breite Palette ganz un-
terschiedlicher digitaler Angebote auszeich-
nen (Höhne 2015; Watt 2007). 

–	� Ökonomisierung: Der sinkenden Profitrate 
bei klassischen Lehrmitteln wird mit einer 
verstärkten Effizienzorientierung, Ökonomi-
sierung, kürzeren Produktionszyklen (Squi-
re/Morgan 1990) und zunehmend «aggres-
sive timelines» für Produzent*innen (Pinto 
2007: 108) begegnet, deren Auswirkungen 
bis auf die Mikroebene der Wissensproduk-
tion bei Schulbüchern reicht. Dazu gehört 
auch die zunehmende Anzahl spartenspezi-
fischer Tochterverlage großer Verlagsunter-
nehmen. Sie werden als «Imprints» bezeich-
net, wodurch «multiple ‹brands›» entstehen 
(ebd.: 105), durch die die Produkte werbe-
wirksamer vertrieben werden können.

–	� Mit der Digitalisierung und der Expansion 
digitaler Märkte und privater Anbieter wird 
neben dem «realen Markt» ein «digital-vir-
tueller Markt» für Bildungsmedien bedeu-
tungsvoller, auf dem sich neue und hetero-
gene Akteure wie Spielzeuganbieter, private 
Stiftungen oder Nichtregierungsorganisa
tionen tummeln (Fey u. a. 2015: 25). 

–	� Arbeitsteilige Professionalisierung: Durch zu-
nehmende Differenzierung und arbeitsteili-
ge Spezialisierung der Produktion wie etwa 
Outsourcing, «virtual teams», verkleinerte 
Kernbelegschaften und vermehrte Koope-
ration mit freien Mitarbeiter*innen (Pinto 
2007: 105) soll unter stärkerer Einbeziehung 
von zukünftigen Usern bzw. Kund*innen ei-
ne Risikominimierung beim Absatz erreicht 
werden (Squire/Morgan 1990), wodurch das 
gesamte Feld abhängiger wird von Innova
tionen und der Fähigkeit von Verlagen, sich 
an veränderte Umwelten anzupassen.

Allgemein kann man sagen, dass die Marktex-
pansion Hand in Hand mit Bildungsreformen 
und der Flexibilisierung der Kontrolle geht, die 

seit den 1990er Jahren durch eine Tendenz 
zur Liberalisierung und Deregulierung der 
Lehrmittelzulassung charakterisiert ist (Höh-
ne 2015: 12; Pinto 2007: 107 f.). Dadurch ge-
rät das althergebrachte konsolidierte Gefü-
ge aus curricularer Input-Steuerung, einem 
politisch traditionell stark regulierten Schul-
buchmarkt (Jimenez/Campos 2010: 73) und 
lehrplanorientierten Vorgaben von Vermitt-
lungswissen tendenziell aus den Fugen. Inso-
fern haben sich «einige der Kernbedingungen 
des Systems» grundlegend verändert und das 
zwischen den verschiedenen Akteuren einge-
spielte «Gleichgewicht ist gestört» (Forman 
2005: 1398).

Didaktische 
Rationalisierung von 
Vermittlungswissen 
Die Expertise von Produzent*innen und das 
Vermittlungswissen sind insofern miteinan-
der strukturell verknüpft, als es sich um zwei 
genuin im Feld der Bildungsmedien institutio-
nalisierte Wissensformen handelt. Dieser ins-
titutionelle Zusammenhang gründet aufseiten 
der Akteure auf dem Erfahrungswissen, den 
Annahmen, Erwartungen und Konzepten der 
Produzent*innen im Feld der Bildungsmedien, 
zu dem didaktisch-pädagogisches Fachwis-
sen genauso wie die Kenntnisse bildungspo-
litischer Vorgaben und ökonomisches Wissen 
um die Vermarktung der Produkte und Strate-
gien gehören. Das feldspezifische Wissen arti-
kuliert sich gleichermaßen in «Produzent*in» 
und «Produkt» bzw. der Expertise der Produ-
zent*innen und dem Vermittlungswissen. 
Schulbücher bzw. Bildungsmedien sind daher 
als Produkte das Ergebnis eines komplexen 
Prozesses der institutionalisierten politischen, 
soziokulturellen und ökonomischen Konstruk-
tion und Produktion von Wissen (Lässig 2010: 
212; Höhne 2003: 83 ff.). 
Neben der bereits erwähnten Entwertung der 
didaktisch-reflexiven Dimension in der Schul-
buchproduktion lässt sich noch eine Art «ef-
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fiziente» Themenselektion beobachten, wenn 
etwa die Vorgabe in Redaktionen lautet, dass 
«70 % der Inhalte […] aus anderen Schulbü-
chern derselben Reihe übernommen werden» 
sollten (Macgilchrist 2015: 55 f.). 
Themen und die Art der Thematisierung bzw. 
Themenführung eines Gegenstandes haben 
sich in der empirischen Schulbuch- und Bil-
dungsmedienanalysen als 
zentral für die Vermittlung 
herausgestellt (Fey 2015; 
Neumann 2015; Höhne 
2003, 2006). In diesem 
Sinne spielen Mono- oder 
Multiperspektivität auf ei-
nen Gegenstand bzw. die «Art der Themen-
führung» und «die Frage nach der Selektion 
und Zuordnung von Co- und Subthemen» (Fey 
2015: 255) eine entscheidende Rolle. In einer 
Untersuchung zu Onlinematerialien hat sich 
gezeigt, «dass kritische und entsprechend zu 
problematisierende Unterschiede zwischen 
den Lehrmitteln des Korpus vor allem als ‹Re-
duktion› von Perspektiven und möglichen un-
terschiedlichen Positionen vorfindlich sind» 
(ebd.: 256). Vor einer thematischen Reduktion 
hatte Anfang der 1980er Jahre bereits Klafki im 
Rahmen seines kritisch-konstruktiven Ansat-
zes gewarnt (Klafki 1985). Dabei unterschied er 
«instrumentelle Themen» wie Arbeitslosigkeit, 
Biotop oder binomische Formeln von «eman-
zipatorischen Themen» wie Solidarität, die er 
beide notwendig miteinander verknüpft sehen 
wollte, um die reduktionistisch-instrumentelle 
Perspektive auszugleichen (ebd.: 71 f.). Im Üb-
rigen würden weder die «Schülerorientierung» 
noch die reine «Sicht der erziehenden Gene-
ration» (ebd.: 69) einen adäquaten Ausgleich 
darstellen. Eine thematische Reduktion liefe 
zwei Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses, 
dem des «Überwältigungsverbots» und der 
«Kontroversität», zuwider.
Internetmaterialien fehlt in der Regel der «für 
Unterricht erforderliche didaktische Funk
tionsumfang», was die «steuernden Impulse 

wie Fragen, Übungen und Zielvorgaben für ei-
ne Vielzahl von Wissensfeldern» betrifft, und 
es mangele an den entsprechenden explizi-
ten «sprachlichen Operatoren» (Hiller 2012: 
46). Aber auch Internetformate wie Hypertext-
strukturen oder die Dominanz von Bildern oder 
Icons, die für digitale Medien bzw. Hybridme-
dien charakteristisch sind, deuten einen Struk-

turwandel von typografischen zu «posttypo-
grafischen» Wissensformen (Giesecke 2005) 
sowie die erwähnte Entdidaktisierung an.
Die damit verbundene Tendenz zu einer Ho-
mogenisierung von Inhalten und Themen 
begünstigen auch neue Testformate, wie sie 
in der Folge der PISA-Studien Einzug gehal-
ten haben (Watt 2007; Waks 2003). Denn die 
Verlagskonzerne setzen im Kontext des neu-
en Steuerungsregimes die standardisierten 
Output-Vorgaben in Bildungsmedien um. Im 
Vordergrund steht nicht nur, «to satisfy the 
preferences of pressure groups», sondern als 
Effekt wird auch ein «homogenising the con
tent of textbooks» beobachtet (Watt 2007: 14; 
Sewall 2005). Dies bestätigen ethnografische 
Untersuchung zur Schulbuchproduktion, bei 
der eine hohe Anpassungserwartung an cur-
riculare Vorgaben mit Interpretationsoffenheit 
auf Autorenseite gekoppelt wird (Macgilchrist 
2015), da nach Output-Logik keine Hinwei-
se mehr auf die inhaltliche Umsetzung gege-
ben werden. Standards wirken wie ein «Na-
delöhr» zur Produktion eines Mainstreams 
vermeintlich «gesicherter Inhalte/Module» 
(Pinto 2007; Watt 2007). Infolgedessen wird 
(Markt-)Erfolg von Lehrbüchern vor allem an 
ihrer «Vorbereitungsqualität» für Prüfungen, 
Standards und Tests gemessen (teaching-to-
the-test). Diese Entwicklung bestätigt die The-

(Markt-)Erfolg von Lehrbüchern wird vor 
allem an ihrer «Vorbereitungsqualität» 
für Prüfungen, Standards und Tests 
gemessen.
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se des «Übergangs von einem Allgemeinbil-
dungs- zu einem Minimalbildungskonzept» 
(Steiner-Khamsi 2000: 124), das sich durch 
ein pragmatisches Literacy-Konzept, Minimal-
standards und ein Kerncurriculum auszeich-
net (ebd.: 125). Testförmige Abprüfbarkeit 
der Inhalte und die Aufrechterhaltung einer 
«Grundversorgung» mit kulturellen Fähigkei-
ten gehen hierbei Hand in Hand. 
Ein letzter erwähnenswerter Faktor in diesem 
Zusammenhang ist Zeit, die bereits als Verkür-
zung der Produktionszyklen von Bildungsme-
dien angesprochen wurde. Sie spielt nicht nur 
für die veränderte Produktion von Bildungs-
medien eines immer schnelllebigeren Mark-
tes eine Rolle, sondern auch in Form sich wan-
delnder gesellschaftlicher Erwartungen an 
Medien und Inhalte. Denn es können sich an-
gesichts der Simultanität dauerhaft präsenter 
Internetinhalte auch allgemeingesellschaftlich 
die Erwartungen, die etwa Eltern, Lehrer*in-
nen, Bildungsmedienproduzent*innen oder 
Politiker*innen im Hinblick auf die Aktualität 
von Vermittlungswissen und analogen Schul-
büchern haben, ändern. Aber Schulbuchwis-
sen ist strukturell anachronistisch und zeich-
net sich gerade durch eine «Ungleichzeitigkeit 
gegenüber dem Fluss aktuellen Medienwis-
sens» aus (Höhne 2003: 158). Das wird im 
Kontext von Digitalisierung und Technologi-
sierung zu einem unüberwindbaren Nachteil. 
Kernmedien können in dem Maße an gesell-
schaftlicher Anerkennung verlieren, in dem In-
novation als Merkmal der Produktion von Bil-
dungsmedien an Bedeutung gewinnt, was vor 
allem nicht kontrollierte Komplementärmedi-
en auszeichnet.

Schlussbetrachtung
Der Ausgangspunkt meiner Überlegungen 
war die Annahme, dass die Produktionsbe-
dingungen von Bildungsmedien und Vermitt-
lungswissen seit Ende der 1990er Jahre ei-
nem grundlegenden Wandel ausgesetzt sind 
und dass sich diese gleichermaßen formver-

ändernd auf Medien (analoge und digitale 
Formate), deren Produktion sowie das Ver-
mittlungswissen selbst auswirken. Die darge-
stellten technologischen, bildungspolitischen 
und ökonomischen Transformationen führen 
im Effekt zum einen zur Ökonomisierung der 
Bildungsmedien(-produktion), die sich in Phä-
nomenen veränderter Organisation von Pro-
duktion und Arbeit (etwa Outsourcing), in ei-
nem «effizienten» Zuschnitt von Themen und 
Inhalten und einer verstärkten Marktorientie-
rung der Produzenten, die einem hohen In-
novationsdruck ausgesetzt sind, zeigen. Zum 
anderen wurden die Veränderungen auf der 
Ebene des Vermittlungswissens als Rationali-
sierung in dem Sinne gedeutet, dass mittler-
weile eine verstärkte funktionale Orientierung 
von Themen und Aufgabenformaten auf eine 
Testkultur zu verzeichnen ist, die in der Folge 
von PISA entstanden ist. Darüber hinaus ist 
der Funktions- und Bedeutungsverlust didak-
tischer Strukturierung des Vermittlungswis-
sens zu beobachten, der sicherlich teilweise 
auf neue Medienformate (z. B. Hypertextstruk-
turen) zurückzuführen, aber auch der erwähn-
ten Thematisierungseffizienz geschuldet ist. 
Ökonomisierung und Rationalisierung greifen 
hierbei untrennbar ineinander und führen zu 
der aufgezeigten Form- und Funktionsverän-
derung schulischer Bildungsmedien und Ver-
mittlungswissens. 
Weitere Tendenzen zur Ökonomisierung in der 
Produktion von Bildungsmedien, die nachge-
zeichnet wurden, zeigen sich über die struk-
turellen Veränderungen der Produktions-
bedingungen hinaus auch in veränderten 
Markt- und Anbieterstrukturen (neue Akteu-
re und Produzenten), in einem hoch dynami-
schen und kontingenten neuen digitalen Bil-
dungsmarkt sowie in der Transformation der 
großen (Monopol-)Verlage zu umfassenden 
Bildungsdienstleistern. Diese Entwicklung 
folgt internationalen Tendenzen, wie ein ver-
gleichender Blick deutlich macht, und wird 
durch die postkorporatistische (De-)Regulie-
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rung von Zulassung und Kontrolle beflügelt, 
was ein wichtiges Indiz für den angenomme-
nen grundlegenden Wandel des klassischen, 
staatlich regulierten (Quasi-)Marktes der Bil-
dungsmedien ist. 
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Bernd Schorb

WELCHE FÄHIGKEITEN BRAUCHEN WIR 
FÜR EINE BILDUNG UNTER DEM DIKTAT 
DER DIGITALITÄT?

In der Vorstellung sieht die Welt der Industrie 
4.0 wie folgt aus: Produkte werden nur noch 
nach den tatsächlichen Bedürfnissen welt-
weit selbstgesteuert und just in time herstellt. 
Der Rechner erfasst die Bedarfe, entwickelt 
die Produkte, kombiniert Produktionsstätten 
und steuert die Produktion und die Vertei-
lung. Die primär geistige menschliche Arbeit 
findet nicht mehr in hierarchischen Organi-
sationen, sondern in Gruppen statt. Es wird 
die sogenannte Schwarmintelligenz genutzt, 
der Annahme entsprechend, dass sich die In-
telligenz der Einzelnen in Gruppen kumuliert. 
Die Gruppe arbeitet hierarchiefrei, und an die 
Stelle kleiner Büros sind große Kommunika
tionsräume bzw. lokal weitverstreute Arbeits-
orte getreten, die digital miteinander kommu-
nizieren. Alle Arbeit wird ohne Chef*innen 
und gemeinsam erledigt, befreit von zeitli-
cher und partiell auch örtlicher Bindung. Da-
durch sind die besten Voraussetzungen für 
kreatives und befriedigendes Arbeiten ge-
schaffen.
Ganz ähnliche Vorstellungen finden wir im 
Hinblick auf die zukünftige Bildung 4.0. Die 
alte Idee des programmierten Lernens, das 
schon vor einem halben Jahrhundert die Indi-
vidualisierung und Optimierung des Lernens 
ermöglichen sollte, ist wieder hochaktuell: Je-
de*r Schüler*in eignet sich Wissen nach dem 
jeweiligen geistigen Vermögen und zeitlichen 
Bedarf selbst an. Und für die Lehrenden, die 
nunmehr primär vertieftes und zusammen-
hängendes Wissen vermitteln und sozial bil-
den, wird nicht nur der hierarchiefreie, schöp-
ferische Sozialraum erdacht, sondern auch 
das Prinzip des lebenslangen Lernens wie-
dererweckt. 

Antworten auf die Medien­
entwicklung
Wie kann nun eine linke Bildungspolitik mit 
diesen Vorstellungen und Entwicklungen 
umgehen? Verlangt die digitale Welt nicht 
nach ganz neuen Qualifikationen? Muss der 
Mensch, der in der Industrie 4.0 eine Anstel-
lung finden will, nicht technisches Wissen 
über digitale Medien haben, um die selbsttä-
tigen Maschinen steuern und überwachen zu 
können? Und muss er nicht eine hohe Sozial-
kompetenz haben, um in der Gruppe kreativ 
Neues zu entwickeln, ohne Chef*in und Auf-
sicht? Mehr noch: Wird die Industrie 4.0 als 
weitgehend autonom produzierende über-
haupt noch Arbeitsplätze zu Verfügung stel-
len?
Ein fraglicher Weg ist die Anpassung an die 
Anforderungen der Medienindustrie und 
-ökonomie. Die bloße Förderung von spezifi-
schem, technischem Computerwissen und 
der Fähigkeit, in Gruppen zu agieren, bedeu-
tet in letzter Konsequenz die Einpassung des 
Menschen in die Zwänge und Notwendig-
keiten, die von der Industrie gesetzt werden. 
Sicher ist grundlegendes technisches Com-
puterwissen eine Voraussetzung, um einen 
Arbeitsplatz im Bereich der digitalen Medien 
zu erhalten. Aber die Technik folgt der Ratio-
nalität derjenigen, die ihre Entwicklung be-
auftragen, und diese impliziert bezüglich der 
Arbeitenden weiterhin Exploitation und Ent-
fremdung und dient, hier sind die Medienkon-
zerne höchst erfolgreich, der Schöpfung von 
Mehrwert als Profit. Technisch orientiertes 
Computerwissen reicht nicht aus, um die An-
forderung zu erfüllen, souverän, kritisch und 
selbstkritisch die Medienwelt 4.0 mitzugestal-
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ten und sich als selbstständige Persönlichkeit 
in ihr zu bewegen. 
Noch fraglicher ist es, ob in der heutigen Pro-
duktion Hierarchien verschwinden werden 
und gleichberechtigtes Arbeiten das zukünf-
tig vorherrschende Arbeitsprinzip wird. Die 
Handlungsvorgaben werden auch im heuti-
gen Kapitalismus systemnotwendig weiter-
hin von den vorgesetzten Eliten gemacht und 
kontrolliert. Verstöße werden von ihnen exe-
kutiert, wie man bei den Medienkonzernen 
selbst beobachten kann. 
Die Bildung, die schulische wie die Weiter-
bildung, muss sich in die Medienwelt 4.0 
einfügen. Dieser Prozess hat mit der Ökono-
misierung von Schule schon begonnen. Die 
schulischen Bildungsangebote ebenso wie 
die der Weiterbildung werden den Anforde-
rungen der Ökonomie angepasst. Via OECD, 
die Organisation für wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung, wird auch welt-
weit evaluiert, inwieweit dies den einzelnen 
Nationen gelungen ist. Dabei werden nicht 
nur unmittelbar verwertbare Wissensbestän-
de vermittelt. Der Ideologie, es sei notwendig, 
die Lernenden zur Gruppenarbeit zu befähi-
gen, um vorgegebene Aufgaben im Mitein-
ander bearbeiten zu können – ohne natürlich 
Hierarchien infrage zu stellen – folgt die neu-
este PISA-Studie mit einem Ranking der Natio
nen mit den besten Werten in gemeinsamem 
Aufgabenlösen. Aber welche Aufgaben wer-
den in welcher Art von Gruppe gelöst? Nicht 
im Vordergrund steht die Frage, wie den Sub-
jekten Medienkompetenz vermittelt wird als 
Fähigkeit, die Medienwelt zu begreifen, kri-
tisch zu reflektieren und vor allem zu gestalten. 
Das aktuelle Beispiel einer nur ökonomisch 
motivierten Bildungsförderung ist der soge-
nannte Digitalpakt. Hier stellt der Bund den 
Ländern fünf Milliarden Euro zur Verfügung, 
um die Schulen an die Medienentwicklung 
anzupassen. Ursprünglich sollte der Pakt die 
Qualität der sogenannten Digitalen Bildung 
erhöhen, aber der Begriff Qualität ist aus der 

nun gültigen Fassung des Pakts verschwun-
den. Nunmehr sollen die Milliarden die «Leis-
tungsfähigkeit der kommunalen Bildungs-
infrastruktur» verbessern und das bedeutet, 
dass Geräte angeschafft werden. Es gibt kei-
nerlei pädagogische Vorgaben für inhaltliche 
Zielsetzungen und die entsprechende Quali-
fizierung von Lehrenden und Lernenden. Al-
les bleibt, wie es ist, nur mit neuer Hard- und 
Software. 

Pädagogisch-politisches Ziel 
Medienkompetenz
Wollen wir nicht unter den Vorgaben derje-
nigen leben, die über die Medien verfügen, 
dann müssen wir am Bildungsziel des politi-
schen Menschen, wie es Oskar Negt beschrie-
ben hat, festhalten. Unter Bezug auf Negt for-
mulieren Theunert und Schell, was denn der 
politische Mensch sei und wie er sich den Me-
dien gegenüber positioniert. «Der politische 
Mensch lässt ‹Achtung gebietende Verläss-
lichkeit im Denken und im eingreifenden Han-
deln erkennen (Negt 2010: 29)›. Er ist in der 
Lage, Zusammenhänge zu sehen und herzu-
stellen, Zusammenhänge zwischen der eigen-
sinnigen Identität und dem Gemeinwesen, 
zwischen dem eigenen Erfahren und Erleben 
im Alltag und gesellschaftlichen Zuständen 
und Strukturen, zwischen den persönlichen 
Interessen, Bedürfnissen, Phantasien und der 
Utopie einer besseren Gesellschaft. Auf dieser 
Grundlage wird orientierendes Wissen fort-
während differenziert und politische Urteils-
kraft wird entwickelt.» (Theunert/Schell 2017: 
16) Der politische Mensch als Souverän und 
Schöpfer seiner Lebenswirklichkeit ist auch 
das Ziel einer politischen Medienpädagogik, 
die sich die Gestaltung der medialen Reali-
tät zum Ziel setzt. «Medienpädagogik, die auf 
dem Zusammenhang von Medien, Subjekt 
und Gesellschaft gründet, begreift das Sub-
jekt in jeder Lebensphase als sinngebende In-
stanz und verortet die Angebote der Medien-
welt ebenso wie deren subjektiven Gebrauch 
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in den gesellschaftlichen Verhältnissen. Die 
Zielsetzung, für ein souveränes Leben mit 
Medien stark zu machen, gilt als Aufgabe al-
ler Bildungsorte und Bildungsprozesse und als 
vorrangig erreichbar über die Förderung von 
Medienkompetenz» (ebd.: 18). 
Medienkompetenz ist heute unter den ge-
nannten Prämissen eine zentrale Fähigkeit, die 
in allen Bildungsbereichen zu vermitteln ist. In 
einer Welt, die sich durch Medien vermittelt 
und darüber hinaus das Leben mittels Medien 
gestaltet, ist Medienkompetenz eine auf das 
gesamte Leben gerichtete Fähigkeit, die in 
der tätigen Aneignung von Medien real wird. 
Medienkompetenz beinhaltet Wissen und Re-
flexion über die Strukturen und Funktionen 
der jeweils verfügbaren Medienwelt, verbun-
den mit der konkreten Handhabung und dem 
selbstbestimmten und eigentätigen Gebrauch 
von Medien als Mittel der Artikulation und Par-
tizipation. Die beinhaltet zudem die je eigene 

Positionierung gegenüber der Medienwelt, 
die auf Wissen, kritischer Reflexion und Hand-
lungserfahrung fußt.
Medienkompetenz heute ist eingebettet und 
ausgerichtet an der sozialen und gesellschaft-
lichen Entwicklung, die zugleich eine stän-
dige Weiterentwicklung der Medien in ma-
terieller wie inhaltlicher Hinsicht beinhaltet. 
Dieser Prozess schafft jeweils veränderte An-
eignungsbedingungen und Handlungsvor-
gaben bzw. -zwänge. Für die Menschen be-
deutet dies, dass sie ihre Kompetenz jeweils 
weiterentwickeln müssen, da sie ansonsten 
gezwungen sind, sich an außen gesetzte tech-
nische und ökonomische Zwänge anzupas-
sen, anstatt sie auf ihre Tauglichkeit für eine 
humane Gesellschaft und ein kritisches Sub-
jekt hin zu hinterfragen. Medienkompetenz als 
soziale Handlungskompetenz ist auf die aktive 
Gestaltung der demokratischen Gesellschaft 
unter Einbeziehung der Medien gerichtet. 

Abbildung 1: Medienkompetenz

Quelle: Theunert 2015: 155
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Medienkompetenz integriert und verzahnt 
Wissen und Reflexion über die Medienwelt 
mit dem selbstbestimmten Gebrauch von 
Medien zur Artikulation und Partizipation. Die 
Wissensdimension gliedert sich auf in Funk-
tions- und Strukturwissen: 
Funktionswissen ist jener Bereich, der meist 
in Verbindung mit Medienkompetenz ge-
nannt wird. Darunter zu fassen sind in ers-
ter Linie die instrumentell-qualifikatorischen 
Fertigkeiten, die dem Umgang mit Medien 

als Hard- und Software vorausgesetzt sind – 
aber auch nicht mehr. Sie bestimmen die 
Möglichkeit, aber nicht die Qualität der Me-
dienaneignung. Im weiteren Sinne, bezogen 
auf die Präsentationen der Medien, ist unter 
Funktionswissen auch ästhetisches Gestal-
tungswissen zu fassen, das es erlaubt, die 
den Medien innewohnenden Gestaltungs-
möglichkeiten zu entschlüsseln und zu nut-
zen. Darunter fällt ebenso die Kenntnis von 
Textverarbeitungs- oder Bildbearbeitungs-
programmen wie generell die Kenntnis von 
Programmen, Dramaturgien und Inhalten der 
Medien, die es beispielsweise einem bzw. ei-
ner Rezipient*in ermöglicht, Fernsehgenres 
in ihren Eigentümlichkeiten bildlicher, tonaler 
und auch inhaltlicher Art zu unterscheiden. 
Schließlich ist auch jenes Grundlagenwissen 
Funktionswissen, das die Beiträge der unter-
schiedlichen natur- und geisteswissenschaft-
lichen Disziplinen umgreift, die Medientech-
nologie fundieren oder auch Aussagen im 
und über den Kontext personaler Medienan-
eignung machen. Damit ist das Wissen über 
die Logik digital-algorithmischer Realitäts-
konstruktion ebenso impliziert wie beispiels-
weise die Kenntnisse der Medienwirkungs-
forschung, so sie sich auf die individuellen 

und sozialen Folgen der Medienaneignung 
bezieht. 
Strukturwissen hat seine Bedeutung im Kon-
text heutiger hochkomplexer Mediensyste-
me. In diesem Wissensbereich geht es um das 
Zusammenspiel der Medien, die Medienkon-
vergenz, ebenso wie das der Netzwerke. Die 
Mediennetze, ihre Beschaffenheit, ihre Ak-
teur*innen und vor allem die Eigentümer*in-
nen dieser Netze und deren poltisch-ökono-
mische Interessen sind zentrale Bestandteile 

des Strukturwissens ebenso wie Verwoben-
heit und Bedeutung der vielfältigen über die 
Medien transportierten Inhalte. Einfluss auf 
die im Detail höchst komplizierten Geräte, 
Programme und Verbindungen kann nur neh-
men, wer die Strukturen erkennt und die dar-
aus resultierenden individuellen wie sozialen 
Folgen ableiten kann. 
Mit der Reflexionsdimension ist das Fähig-
keitsbündel benannt, die Medien kritisch, in 
sozialer und ethischer Verantwortung für sich 
selbst und andere zu betrachten und zu be-
werten. Die Fähigkeit zur Medienbewertung 
gestattet es den Menschen, Wissensbestän-
de nicht nur anhäufen, sondern nach Wer-
tungskriterien ordnen, revidieren und in neue 
Zusammenhänge bringen zu können. Auf der 
Basis eines qualifizierenden Wissens wird hier 
die kognitive Analyse der Einbettung der Me-
dien in die Gesellschaft verbunden mit der 
ethisch-kritischen Reflexion. Dies ermöglicht 
sowohl den begründeten Genuss als auch die 
begründete Ablehnung bzw. Veränderung 
medialer Angebote und Möglichkeiten. Die-
se Dimension von Medienkompetenz, einge-
bettet in ein soziales Wertgefüge, lässt sich 
auch als demokratische Kompetenz bezeich-
nen, im Sinne eines Abwägens zwischen dem 

Medienkompetenz integriert und verzahnt Wissen und 
Reflexion über die Medienwelt mit dem selbstbestimmten 
Gebrauch von Medien zur Artikulation und Partizipation.
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(medien-)technischen Fortschritt und dem 
Ausbau menschlicher Lebensbedingungen. 
Die Dimension der bewertenden Reflexi-
on umfasst drei Bereiche. Da ist erstens die 
Selbstreflexion, gerichtet auf das eigene Sub-
jekt, das sich Medien aneignet und mit ihnen 
handelt. Die bewertende Reflexion richtet sich 
zweitens sowohl auf die Medien selbst als 
auch auf die dahinterstehenden Interessen 
und die mittelbaren und unmittelbaren Folgen 
der Mediennutzung. Speziell die Folgen sind 
der Schwerpunkt der Reflexion im dritten auf 
die Gesellschaft gerichteten Bereich. Das auf 
soziale und gesellschaftliche Aspekte bezo-
gene Durchdenken der Medienwelt impliziert 
neben Fragen der Wirkung von medialen In-
halten und Tätigkeiten Fragen von gesamt-
gesellschaftlicher Relevanz, wie etwa die Er-
fassung und Verwertung persönlicher Daten, 
aber auch die politisch-ökonomische Macht 
der globalen Medienkonzerne und ihre Beein-
flussung der lokalen Politik und des alltägli-
chen Lebens der Menschen. 
Medienhandeln als prozessuale Kategorie 
meint grundsätzlich reflexiv-praktische Me-
dienaneignung als kommunikativen Prozess. 
Es beinhaltet damit die aktive Auseinander-
setzung mit Medien, vor allem im selbststän-
digen Schaffen von medialen Präsentationen, 
also gestalteten Inhalten, vom Foto bis zum 
Social-Media-Beitrag. Medienhandeln be-
ginnt beim Verstehen und Bewerten der Zei-
chensprache der Medien. Es beinhaltet darü-
ber hinaus die aktive Nutzung von Medien auf 
der Basis eigener Interessen und begründe-
ter Urteile. Es dient so einer angemessenen, 
zielgerichteten und erfolgreichen Kommuni-
kation mit Medien bis hin zur Mitwirkung am 
Auf- und Ausbau einer demokratischen Me
dienkultur.
Kreatives Medienhandeln bezieht sich auf die 
schöpferische Dimension des Menschen. Kre-
ative Mediengestaltung ist die Er- und Bear-
beitung von Gegenstandsbereichen sozialer 
Realität mithilfe von Medien unter Nutzung 

der gestalterischen Möglichkeiten und der 
eigenen kreativen Fähigkeiten, sich mitzutei-
len, sowie der Vorgaben der Medientechni-
ken. Sie ist produzierendes, ästhetisches und 
selbsttätiges Tun. Zugleich ist sie in der Regel 
kollektives Handeln, denn die meisten Me
dienprodukte sind Ergebnisse eines gemein-
samen Herstellungsprozesses. Mediengestal-
tung bedarf eines geistigen Freiraumes für die 
Entwicklung von Fantasie und Kreativität und 
fördert dann auch die Möglichkeit, mit Medi-
en lustvoll, spielerisch und schöpferisch um-
zugehen. Kreatives Medienhandeln impliziert 
das Wissen um die Gestaltungsmöglichkei-
ten der Medien und deren Bewertung, nicht 
nur um sich der medialen Möglichkeiten be-
dienen zu können, sondern auch um sie, bei-
spielsweise weil sie im Kommerz erstarrt sind, 
zu umgehen, zu verfremden oder nicht zu nut-
zen. 
Medienhandeln als partizipatives Handeln 
umfasst zwei Dinge. Zum Ersten ist Medien-
partizipation die Voraussetzung eines jeden 
Medienhandelns, nämlich die Teilnahme an 
der gesellschaftlichen medialen Kommuni-
kation mittels der Nutzung der notwendigen 
Medientechniken. Diese Voraussetzung ist 
keineswegs für alle Menschen gegeben. Me-
dienpartizipation ist auch das Vermögen, mit-
tels Kommunikation als Austauschhandeln 
zwischen Menschen an der Gestaltung der 
menschlichen Gemeinschaft mitzuwirken 
bzw. an der medial gestalteten gesellschaftli-
chen Informations- und Kommunikationswelt 
zu partizipieren. Damit weist Medienpartizipa-
tion über die Medien hinaus. Denn die medi-
ale Kommunikation mit den anderen und das 
Eingehen auf diese impliziert die Fähigkeit, die 
eigenen und die Gefühle und Überzeugungen 
der anderen zu erkennen, zu respektieren und 
mit ihnen förderlich umzugehen und zugleich 
sich selbst, seine Persönlichkeit und eigenen 
Interessen aktiv zu gestalten.
Zwischen den drei Dimensionen – Wissen, 
Reflexion und Handeln – steht die Orientie-
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rung, die zwischen diesen drei Dimensionen 
vermittelt. Orientierung zielt auf die Positionie-
rung von souveränen, sich die Medien aneig-
nenden und mit ihnen handelnden Subjekten. 
Orientierung ist die Basis, sowohl, um sich im 
medialen Überangebot an Informationen zu-
rechtfinden zu können, als auch darüber hin-
aus, um auf der Basis historischer, ethischer 
und politischer Einsichten und Kenntnisse das 
erworbene Wissen um Funktion und Struktur 
der Medientechnologie 
gewichten und bewer-
ten zu können. Orientie-
rung ermöglicht es, dass 
Menschen innerhalb ei-
nes komplexen Medien
ensembles voller Chan-
cen und Zwänge eine 
eigene Position finden 
und gestalten können. 
Orientierung schließt da-
mit auch weitere Wissensbestände ein, bei-
spielsweise über Demokratie und ihre Prinzi-
pien, die jede*n Einzelne*n befähigen, etwa 
beurteilen zu können, inwieweit das Recht 
auf informationelle Selbstbestimmung durch 
den Ausbau medialer Überwachungstechni-
ken zunichtegemacht wird. Auch das Wissen 
um die weiteren Planungen im Ausbau des 
Medienensembles ermöglicht eine Orientie-
rung und zugleich potenziell die Partizipation 
an der Entscheidung, welche technisch-öko-
nomischen Neuerungen auf der Grundlage 
ethischer Reflexion akzeptabel sind oder ei-
ne Gefahr darstellen – für Einzelne wie für das 
Gemeinwesen. Orientierung ist Wissen und 
Überzeugung, die es erlauben, zweckrational 
bestimmtes Handeln im Medienbereich kri-
tisch einzuschätzen und an humanistischen 
Prinzipien auszurichten. Medienkompetenz ist 
somit die zielgerichtete kritische Aneignung 
von und die Basis für souveränes Handeln mit 
Medien.
Für die Diskussion um Digitalpakt und Zu-
kunft der Schule bedeutet dies, dass die Schu-

len natürlich mit digitaler Technik ausgestat-
tet sein müssten, es aber mindestens ebenso 
wichtig wäre, eine Pädagogik zu fördern, die 
Lernende und Lehrkräfte zu Souverän*innen 
in der digitalen Welt macht. Alle Bereiche des 
menschlichen Lebens sind ja bereits von der 
Digitalisierung betroffen. Sich in dieser Welt 
zu behaupten, sie zu gestalten, nicht ihr zu die-
nen, müsste die Idee einer modernen Schule 
sein, die ihre Wurzeln in der Reformpädago-

gik hat. Diese ist nicht 
auf die Qualifizierung im 
Dienst der Computerin-
dustrie gerichtet, son-
dern auf die Stärkung der 
Menschen, im sozialen 
Kontext die Medien zu 
beherrschen, was auch 
heißt, die digitale Technik 
über die alle bereits ver-
fügen, in das schulische 

Lernen kritisch und reflektierend einzubezie-
hen. Alle, Lernende wie Lehrende, sind mit ih-
rem Smartphone eingebunden in die digitale 
Welt. Welchen Sinn sollte es also haben für 
das Leben zu lernen, wenn in einer Medien-
welt die Medien, die unser Leben bestimmen, 
vor der Schultür bleiben?
Da Medienkompetenz alle Medien umfasst, 
erfordert sie natürlich auch informatische 
Grundkenntnisse. Ebenso umgreifend wie die 
digitale Welt muss auch das Wissen über die-
se sein. Natürlich sollten die Lernenden wis-
sen, was Algorithmen und (künstliche) neu-
ronale Netze sind, wie sie funktionieren, wozu 
sie genutzt werden sowie – vor allem – welche 
Absichten mit der Nutzung verbunden sind 
und welche Folgen dies hat und haben kann. 
Die Lernenden sollten zum Beispiel Big Data 
entschleiern und analysieren können, dass 
und wie persönliche Daten zum Zwecke der 
Enteignung der menschlichen Persönlich-
keit gesammelt und in den Clouds der Kon-
zerne gespeichert und verarbeitet werden. 
Sie sollten auch wissen, dass und mit wel-

Der politische Mensch 
als Souverän und 
Schöpfer seiner 
Lebenswirklichkeit ist 
Ziel einer politischen 
Medienpädagogik, die 
die mediale Realität 
gestalten will. 
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chen Absichten die großen Medienkonzerne 
entscheiden, welche Programme überhaupt 
entwickelt und angewandt werden, denn von 
ihnen werden die Strukturen geschaffen, die 
unseren Alltag gestalten und unsere Hand-
lungsmöglichkeiten ebenso vorgeben wie be-
grenzen.
Das mathematisch-technische Grundwissen 
muss und kann der naturwissenschaftliche 
Unterricht möglichst praktisch und anschau-
lich vermitteln. Die Schule braucht dafür aber 
nicht den Ballast eines weiteren Prüfungs-
fachs, um den Schüler*innen das Program-
mieren beizubringen, vielmehr sollte die 
Schule fächerübergreifend die Fähigkeit der 
Schüler*innen entwickeln, die herrschenden 
Strukturen zu analysieren, zu erkennen und 
mit ihnen kritisch umzugehen. Lehrkräfte und 
Lernende sollten im Umgang mit den Medien 
die Möglichkeiten des exemplarischen und 
des handelnden Lernens nutzen, um sich das 
in der digitalen Welt notwendige kritisch-re-
flexive und praktische Wissen anzueignen. 
Wir brauchen die Erziehung zum politischen 
Menschen. Er besitzt die Kompetenzen, vor 
allem auch Medienkompetenz, um einerseits 
die Komplexität der Mediengesellschaft zu 
durchschauen und sie andererseits als demo-
kratische zu gestalten.
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SINNVOLLES GELD ODER EINE MÖHRE, 
DIE KOMMUNEN VORS MAUL 
GEHALTEN WIRD?
ANMERKUNGEN ZUM DIGITALPAKT AUS KOMMUNAL­
POLITISCHER PERSPEKTIVE

Hier wird der Digitalpakt aus Sicht einer Kom-
munalpolitikerin bewertet, die demnächst ent-
scheiden muss, was mit dem Geld getan wird, 
das auf die Kommunen regnet und derzeit vie-
le Erwartungen weckt.

Wer bekommt was? 
Das Bundesbildungsministerium hat auf sei-
ner Internetseite versucht, die Verwaltungs-
vereinbarung zwischen Bund und Ländern 
(BMBF 2019a) in verständliche Sprache zu 
übersetzen (BMBF 2019b): Es gibt vor allem 
Mittel für Schulen für Infrastruktur, Hardware 
und Support, aber auch für Lernplattformen 
und kollegiale Vernetzung (BMBF 2019).

Wer entscheidet?
Die Schulen können zwar Mittel mit einem ei-
genen Konzept beantragen, aber der Schul-
träger ist derjenige, der die Anträge stellt. So 
ist es Aufgabe der politisch Verantwortlichen, 
also des Schulausschusses bzw. Stadtrates, 
die Schulverwaltung zu beraten, wie das Geld 
sinnvoll verwendet werden kann.
Und bereits an diesem Punkt stellt sich die 
Frage, wie die Entscheidungen getroffen wer-
den, denn die Wünsche werden größer sein 
als die bereitgestellte Summe. Werden vie-
le verschiedene Digitalstrategien vieler ver-
schiedener Schulen innerhalb einer Kommu-
ne oder eines Landkreises zugelassen, oder 
orientiert sich die schulische Entwicklung 
an einem einheitlichen pädagogischen Kon-
zept, das Grundlage eines kommunalen Me-
dienentwicklungsplans wird? Hier gilt es, die 
kommunalen Entscheidungsgremien nicht 

mit der vermeintlichen Expertise von Bera-
tungsfirmen alleinzulassen. Insbesondere für 
Politiker*innen mit einem emanzipatorischen 
Bildungsverständnis ist es entscheidend, hier 
genau hinzusehen. Auch Kommunalpoliti-
ker*innen dürfen nicht nur in Gebäuden und 
Ausstattung denken, sondern sollten Lernen 
und Bildung immer ins Zentrum ihrer Ent-
scheidungen stellen.

Ist mit digitalen Mitteln in 
der Schule bessere Bildung 
zu erreichen?
Der Streit darüber ist lang und soll hier nicht 
wiederholt werden. Auch die Frage, ob be-
reits in der Grundschule mit Smartphone, Ta-
blet und Co. gearbeitet werden sollte, soll hier 
nicht ausgebreitet werden. Vielmehr soll es im 
Folgenden nur um die Sekundarstufe allge-
meinbildender Schulen gehen. Berufsbilden-
de Schulen werfen noch einmal ganz eigene 
Fragen bei einzusetzenden Programmen und 
Arbeitsformen auf.
Von Schulen, die viel mit digitalen Mitteln ar-
beiten, hört man, dass Kinder und Jugend-
liche digital leben. Die manchmal etwas 
einfache Formel von der Einbeziehung der 
Lebenswirklichkeit muss im Sinne der «Erzie-
hung zur Mündigkeit» (Adorno) dazu führen, 
die Lernenden kritischer im Umgang mit digi-
talen Angeboten und Diensten, auch in ihrem 
alltäglichen Tun, zu machen, also eine Art digi-
tale Mündigkeit anzustreben. 
Schuleigene Server und Clouds eröffnen 
Möglichkeiten neuer Arbeitstechniken: ge-
zielt zu recherchieren – und zwar auf fachlich 
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hohem Niveau; räumlich getrennt und den-
noch zeitgleich zu arbeiten – in internationa-
len Partnerschaftsprojekten oder an verschie-
denen Lernorten; zeitversetzt individuell und 
an jedem beliebigen Lernort in Kleingruppen 
gemeinsam fachlich zu diskutieren bzw. Ma-
terialien einzubringen. Dass sich Präsentati-
onen verändern, wenn man Filmsequenzen 
und Animationen erstellen bzw. einspielen 
kann, haben die allermeisten schon als Ers-
tes erfahren. Die Zeiten der Pappplakate und 
Wandzeitungen gehören außerhalb künstleri-
schen Schaffens wohl endgültig der Vergan-
genheit an.
Ob das alles pädagogisch genutzt werden 
kann, wird sich zeigen. Dazu müssten die Ver-
bindlichkeiten des Lehrplans deutlich mehr 
Individualisierungsmög-
lichkeiten zulassen, was 
allein schon durch zen-
trale Prüfungen und die 
damit verbundenen In-
halte und Themen (Zen-
tralabitur, zentrale Ab-
schlussprüfungen) verhindert wird. Auch die 
Vorschriften zur individuellen Leistungsbe-
wertung bei einem Gruppenergebnis, das oh-
ne ständige Teilhabe der Lehrkraft entsteht, 
widersprechen diesen Arbeitsmöglichkeiten. 
Da gibt es noch reichlich zu tun für die Lan-
despolitiken und die Kultusministerkonferenz. 
Darauf hat aber die Kommune keinen Einfluss.

Was brauchen die Schulen? 
Dass sicherlich viele Schüler*innen digital na-
tives sind, ist unbestritten, aber für das Funk-
tionieren, Erneuern, Verändern von Unter-
richt und schulischen Lernprozessen muss 
man die Lehrkräfte gewinnen. Auch wenn 
das eine banale Wahrheit ist. Aber die Debat-
te läuft häufig gerade an ihnen vorbei, weil sie 
von digitalen Fachleuten geführt wird, und 
schürt deshalb eher Misstrauen und Ängs-
te vor dem, was die Lehrkräfte (noch) nicht 
kennen. 

Lehrkräftefortbildung
Nach allen Untersuchungen der Bildungs-
gewerkschaften und Verbände benötigen 
die Lehrkräfte vor allem Kenntnisse im Um-
gang mit den neuen Werkzeugen. Das meint 
aber nicht allein die Handhabung von elektro
nischen Tafeln. In erster Linie müssten Hil-
fen zur Verfügung stehen, welche digitalen 
Lernumgebungen im eigenen Fachunterricht 
sinnvoll sind und wie sie funktionieren. Jede 
Lehrkraft kann für ihr Fach Beispiele nennen, 
welche digitalen Medien in ihrem Unterricht 
sinnvoll einsetzbar wären, trotzdem können 
ihr die praktischen Kenntnisse im Umgang mit 
diesen Medien fehlen, selbst das Wissen da
rum, woher sie diese Medien und Kenntnisse 
bekommen sollte.

Auch wie die eigenständige Zusammenarbeit 
der Schüler*innen funktioniert und welches 
Ziel damit verfolgt wird, wissen die wenigsten. 
Wie Lehrkräfte mithilfe einer eigenen Klassen-
plattform Lernmaterialien eingeben können, 
ohne den Unterricht von der Tafel oder ein-
fach die Gruppenanweisungen ins Schulnetz 
zu verlagern, sondern tatsächlich einen Mehr-
wert durch die Nutzung der digitalen Möglich-
keiten generieren können, stellt für viele Lehr-
kräfte derzeit eine unlösbare Frage dar.
Daher gilt es: In den Kommunen müssen 
von den Digitalpaktgeldern schnellstmöglich 
Netzwerke als Austauschplattformen gegrün-
det werden, damit Lehrkräfte nicht mit all den 
Ansprüchen alleingelassen werden – und das 
ist möglich (Digitalpakt, VV, § 3 (1) 3.). 
Dass Schulbuchverlage bei der Digitalisie-
rung «helfen» wollen, demonstrierten die 
überbordenden Angebote auf der letzten «Di-
dacta», der großen Fach- und Buchmesse für 

In erster Linie müssten Hilfen zur 
Verfügung stehen, welche digitalen Lern­
umgebungen im eigenen Fachunterricht 
sinnvoll sind und wie sie funktionieren.
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Bildungsmedien. Ganz unabhängig vom päd-
agogischen oder didaktischen Wert der ange-
botenen Digitalpakete – Fakt ist: Diese Hilfen 
sind teuer und mit Blick auf den schulischen 
Lehr- und Lernmitteletat nur selten finanzier-
bar. Vom Abgreifen der dabei entstehenden 
Daten für die Anbieter einmal ganz abgese-
hen.

Netzwerke für Unterrichts­
materialien, Ideen und 
Anwendungen
Schon jetzt gibt es Lehrkräfte, die solche Ler-
narrangements entwickelt haben. Auch zu 
Kreide- und Papierzeiten griffen Lehrkräfte 
nicht immer zum gekauften Schulbuch, son-
dern entwarfen eigene Unterrichtsreihen mit 
frei gewählten und zusammengestellten Ma-
terialien und Methoden, um die Schüler*innen 
auf dem Weg zu den vorgeschriebenen Lern-
zielen oder zu erwerbenden Kompetenzen 
anders und vielfach besser zu begleiten. Sol-
che Materialien wurden immer schon ausge-
tauscht. Heute existieren digitale Zirkel, aber 
vielfach eben privat, nicht staatlich unterstützt 
und erst recht nicht finanziell gefördert, zum 
Beispiel durch Unterrichtsentlastung. 
Das alles muss in die Debatte um schulische 
Digitalisierung getragen werden, denn Gerä-
te und Internetanschlüsse ohne erprobte und 
sinnvolle Lernmaterialien sind nutzlos. Hier 
sind die Länder gefragt, die vielfach vorhan-
dene Kompetenz ihrer erfahrenen Lehrkräfte 
abzurufen und diese dabei zu unterstützen, 
weitere Materialien, Lernarrangements und 
Verfahren, die im eigenen Unterricht getes-
tet werden können, weiterzuentwickeln. Da-
zu braucht es freie Zeit und damit Landesgeld!
Die dabei entstehenden Netzwerke zu unter-
stützen wäre ebenfalls Landesaufgabe und 
müsste fachspezifisch eingerichtet, verwaltet 
und als Datenbank gepflegt werden, denn die 
Verwaltung von Stichworten, Suchfunktionen 
oder Aktualisierungen erfordert viele Stunden 
Arbeit und damit wieder Landesgeld!

Open Sources
Dass das Verb googeln in der Zwischenzeit 
synonym für suchen verwendet wird, leider 
auch von Lehrkräften, spricht für die derzeiti-
ge Abhängigkeit von kommerziellen Suchma-
schinen. Dass dabei Daten anfallen, die wei-
ter von den Unternehmen genutzt werden, 
wissen in der Zwischenzeit abstrakt alle. Aber 
wie sehen konkrete Alternativen aus? Schon 
aus Datenschutzgründen müssen hier ande-
re Möglichkeiten geschaffen werden, die für 
die Lehrkräfte und Lernende einfach hand-
habbar sein müssen. Wer kann und soll das 
tun? Über die Finanzierung werden Bund und 
Länder sich sicherlich weiter trefflich streiten, 
während die Schulen dringenden Bedarf an-
melden.
Auch für Schreib- und Grafikprogramme müs-
sen Alternativen zu den vielfach benutzten 
Microsoft-Programmen her, nicht nur wegen 
der anfallenden Lizenzgebühren.
Welche Materialien (Texte, Daten, Bilder) für 
unterrichtliche Zwecke genutzt werden dür-
fen, ist von ministerieller Seite mit Verlagen 
geregelt, aber welche weiterverbreitet wer-
den dürfen, wenn Schüler*innen ihre Ergeb-
nisse der weiten Welt präsentieren wollen, ist 
ein Problem. Freie Bilder sind noch leicht zu 
finden, aus wissenschaftlichen Quellen zu zi-
tieren gehört zum schulischen Standard, aber 
andere Materialien zu nutzen und zu bearbei-
ten wirft Fragen auf.
Wo sind die Open Sources – die offenen 
Quellen –, die im Fachdiskurs immer wieder 
gefordert werden, schon schulische Realität? 
Wer kümmert sich darum, sie weiterzuver-
breiten? 

Systemadministration 
und Support
Da in der angestrebten Zukunft in einer 
Schule zeitgleich über 1.000 Nutzende im 
System arbeiten sollen, würde jede mit-
telständische Firma mehrere Personen für 
Systemadministration beschäftigen, damit 
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es zu keinen Ausfällen kommt. Und an den 
Schulen? Oftmals gibt es Unterstützung eines 
kommunal oder kreisweit agierenden Medien-
zentrums, das bei Einrichtung, Ausbau, An-
schaffung und Totalausfällen unterstützt. Aber 
Hilfe-vor-Ort bedeutet an Schule etwas gänz-
lich anderes: Derzeit helfen Lehrkräfte, die teil-
weise die bestehenden Systeme selbst ein-
gerichtet haben, bei Ausfällen, bei einfachen 
und komplizierten Fragen, auch und häufig bei 
einfachen Bedienfehlern. Im schlimmsten Fall 
helfen sie sogar während ihres eigenen Unter-
richts, weil sonst der Unterricht der Hilfe su-
chenden Person zusammenbräche.
Deshalb steht ganz oben auf der Wunschlis-
te der Schulen die professionelle Systemad-
ministration an der eigenen Schule. Dazu 
brauchen Schulen jemanden, der sie und ih-
re Fragen versteht; IT-Fachjargon ist für viele 
Lehrkräfte eher unverständlich. 
Die Person für Administration muss nicht im 
selben Gebäude sitzen, aber sie muss insbe-
sondere mit der pädagogischen Praxis aus 
eigener Anschauung vertraut sein. Nur so 
wird sie Fragen verstehen können, wenn sie 
die Verfahren, Vorgehensweisen und Metho-
den kennt, die die Nutzenden vor eben diese 
Probleme stellen. Insofern muss es eine per-
sönliche und kenntnisreiche Verbindung zwi-
schen Schule und Support geben. Das wird 
der Schulträger leisten müssen, dazu gibt es 
Mittel (Digitalpakt, VV, § 3 (2) 3.).

Kommunalpolitisches Fazit
In den kommunalen Entscheidungen muss 
sehr wohl überlegt werden, was mit den Mit-
teln erreicht werden kann, damit sie nicht als 
Einmaleffekte verpuffen. Das Geld aus dem 
Digitalpakt darf eben nicht nur für Anschaf-
fungen genutzt werden, sondern ganz ent-
schieden auch für Systemadministration und 
den Aufbau der Personennetzwerke. Maßnah-
men für Lehrkräfte und mit ihnen sind dann 
nachhaltig, wenn sie Erkenntnisse, Erfahrun-
gen und kritische Zugänge ermöglichen, nicht 

nur Handhabungen weitergeben. Das haben 
aber Kommunalpolitiker*innen selten im Blick; 
hier sollten sie sich bildungspolitische Experti-
se einholen. Empfehlenswert ist in diesem Zu-
sammenhang ein Papier, das Kommunal- und 
Bildungspolitiker*innen der LINKEN verfasst 
haben (DIE LINKE 2019). 
Wenn das aktuelle Geld 2023 verplant sein 
wird, ist der Schulträger wieder allein. Es gibt 
zwar im Bundestag Ideen und Anträge für ei-
nen Folge-Digitalpakt von FDP, LINKE und 
Bündnis90/Die Grünen, aber darauf zu setzen 
ist wagemutig. Und das sollten alle Verant-
wortlichen bei ihren Entscheidungen beden-
ken.
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