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Partizipation durch Medienbildung – 
Medienbildung durch Partizipation
Partizipative Medienbildung in der Grundschule

Birgit Hüpping und Anna-Maria Kamin

Zusammenfassung
Medienbildung und partizipative Bildungszugänge werden mit Blick auf die Institution 
Grundschule vielfach noch als getrennte Handlungsfelder betrachtet, obwohl sie die ge-
meinsame Zielstellung von Teilhabe der Kinder verbindet. Vor dem Hintergrund des Mo-
dells einer partizipativen Mediendidaktik nach Mayrberger (2019) und der Methode der 
Aktiven Medienarbeit wird im Beitrag die Konzeption einer partizipativen Medienbildung 
unter Berücksichtigung der UN-Kinderrechtskonvention mit dem Recht der Kinder auf 
Meinungsäusserung und Einflussnahme entfaltet (United Nations 1989; UNICEF 2014). Der 
empirische Zugang erfolgt durch die qualitative Studie «Partizipation von Grundschulkin-
dern im Umgang mit digitalen Medien in der Grundschule». Am Beispiel einer Kleingrup-
penarbeit zur Erstellung eines Trickfilms mit dem Tablet wird herausgearbeitet, dass par-
tizipative Aushandlungsprozesse, in deren Rahmen Schülerinnen und Schüler ein hohes 
Mass an Selbstwirksamkeit und Einflussmöglichkeiten im Schulalltag erfahren, Voraus-
setzung für digitale Teilhabe sind. Deutlich wird aber auch, dass sowohl Verantwortungs-
abgabe vonseiten der Institutionen und Personen als auch Verantwortungsübernahme 
vonseiten der Kinder notwendig ist.

Participation via Media Education – Media Education via Participation. Participatory 
Media Education in Primary School

Abstract
With regard to the institution of primary school, media education and participatory 
approaches to education are still often considered as separate fields of activity, even 
though they share the common goal of children’s participation. Against the background 
of the model of participatory media didactics according to Mayrberger (2019) and the 
method of Active Media Work, the article develops the concept of participatory media 
education in consideration of the UN Convention on the Rights of the Child with the right 
of children to express their opinions and influence (United Nations 1989; UNICEF 2014). 
Empirical access is provided by the qualitative study «Participation of primary school 
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children in dealing with digital media in primary school». Using the example of a small 
group work to create a media product in the form of an animated film with the tablet, it 
is demonstrated that participatory negotiation processes within which pupils experience 
a high degree of self-efficacy and influence in everyday school life are a prerequisite for 
digital participation. However, it also becomes clear, that it is necessary for institutions as 
well for individuals to relinquish responsibility and for children to take on responsibility.

1. Einleitung 
Mittlerweile besitzt bereits die Hälfte der Sechs- bis 13-Jährigen ein Mobiltelefon und 
nutzt damit souverän verschiedene Funktionen wie «Nachrichten, Fotos oder Videos 
versenden» sowie «im Internet surfen» (Feierabend, Rathgeb, und Reutter 2019, 16). 
Studien zeigen jedoch auf, dass es von soziokulturellen Merkmalen Heranwachsen-
der abhängig ist, inwieweit medial vermittelte Informationen verstanden, genutzt 
und kommuniziert werden (z.B.: Eickelmann et al. 2019). Aus diesem Grund nimmt 
die Diskussion um digitale Bildung zunehmend die Grundschulen in den Blick, um für 
alle Schülerinnen und Schüler bereits frühzeitig Grundlagen zum Kompetenzerwerb 
für eine aktive, selbstbestimmte Teilhabe in einer digitalen Welt zu legen (KMK 2016). 

Im Übereinkommen mit der UN-Kinderrechtskonvention, ist in Artikel 12 das 
Recht der Kinder auf Partizipation festgeschrieben (United Nations 1989). Heran-
wachsenden soll jedoch nicht nur die Möglichkeit der freien Meinungsäusserung in 
allen sie tangierenden Angelegenheiten zugesprochen werden, sondern auch das 
Recht auf Einflussnahme (Unicef 2014). 

Selbstbestimmung und Teilhabe sind insofern sowohl als Zieldimensionen digi-
taler Bildung als auch in Bezug auf die Umsetzung der UN-Kinderrechte zu sehen. 
Im Beitrag wird die These vertreten, dass Medienbildung als Handlungsmöglichkeit 
und Bedingung auf dem Weg zu Partizipation gesehen werden kann und Strukturen 
einer partizipativen Medienbildung systematisch Eingang in den Schulalltag erhalten 
sollten. 

Theoretisch hergeleitet und empirisch verdichtet wird das Konzept der partizi-
pativen Medienbildung durch das Modell der partizipativen Mediendidaktik nach 
(Mayrberger 2019) und die Methode der Aktiven Medienarbeit. Der empirische Zu-
gang erfolgt durch die qualitative Studie «Partizipation von Grundschulkindern im 
Umgang mit digitalen Medien». Die Durchführung erfolgte in einer partizipativ ausge-
richteten verbindlichen Ganztagsgrundschule, deren Schulkonzept auf künstlerisch-
kulturelle sowie ganzheitlich orientierte Lernzugänge zielt und konsequent hohe 
Beteiligungsgrade der Kinder in Form eines kinderrechte-basierten Verständnisses 
von Mitbestimmung und Einflussnahme auf ihr schulisches Lernen einschliesst sowie 
Kinder als Expertinnen und Experten ihrer Lebenswelt adressiert. Die Rhythmisie-
rung des Schulalltags wird durch eine flexible und offene Angebots- und Zeitstruktur 
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im Vor- und Nachmittagsbereich, nicht nach Fächern und Stunden organisiert. Diese 
Ausgangssituation ermöglicht, auch Strukturen von Partizipation unter Berücksich-
tigung digitaler Bildung zu analysieren. Im Hinblick auf ausgewählte Ergebnisse der 
Studie lassen sich Gestaltungspotenziale und Herausforderungen für Kinder im Um-
gang mit digitalen Medien und den damit verbundenen Partizipationschancen ab-
leiten sowie Implikationen für eine (zukünftige) partizipative Medienbildung in der 
Schule aufzeigen. 

2. Medienbildung in der Grundschule 
Bildung in der digitalen Welt in Anlehnung an das Strategiepapier der Kultusminis-
terkonferenz (KMK 2016) verfolgt zusammengefasst zwei Zielstellungen: Zum einen 
geht es um die curriculare Verankerung des Erwerbs von Kompetenzen in der digi-
talen Welt entlang der Schullaufbahn von Schülerinnen und Schülern. Zum anderen 
soll auf didaktischer Ebene die digital gestützte Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen 
verstärkt werden. Zur Umsetzung beider Perspektiven sieht die KMK-Strategie vor, 
den Erwerb medienbezogener Kompetenzen als integrativen Teil der Fachcurricula 
aller Fächer zu verankern. Hintergrund ist, dass jedes Fach durch seine Sach- und 
Handlungszugänge spezifische Zugänge zu den Kompetenzen in der digitalen Welt 
beinhaltet. Ziel soll ein Lernen und Unterrichten mit und über Medien sein, um spezi-
fische Fachkompetenzen in Bezug auf die Inhalte (z.B. Mathematik: Problemlösestra-
tegien, Modellieren; Sprachbildung: Lesen, Schreiben) und gleichzeitig auch grund-
legende spezifische Ausprägungen der Kompetenzen für die digitale Welt zu erlangen 
(KMK 2016, 12). Eine solche fächerübergreifende, crosscurriculare Medienbildung 
steht allerdings – im Kontrast zu einem ausgewiesenen Unterrichtsfach wie z.B. «Me-
dienbildung» – in der Gefahr, dass sich der Einsatz von Medien im Unterricht lediglich 
auf die Vermittlung von Fachwissen mithilfe von Medien als Lehr-Lernmedien (Ler-
nen mit Medien) bezieht, nicht aber die Vermittlung des reflexiven und verantwor-
tungsbewussten Umgangs mit Medien (Lernen über Medien) ausreichend berück-
sichtigt (Petko 2014, 157). Weiterhin ist bei der Gestaltung von Unterricht zwischen 
dem didaktischen Mehrwert sowie technischen und didaktischen Problemen abzu-
wägen, d.h. ob der Einsatz der Medien die Vermittlung von Fachkenntnissen fördert 
oder ob sie gar von deren Erwerb ablenken (Schaumburg 2019, 21). Für die Grund-
schule formulieren Irion und Scheiter (2018) die Potenziale digitaler Medien anhand 
der drei Basisfragestellungen Präsentationsformen (Veranschaulichung von Unter-
richtsinhalten), Individualisierung (Unterstützung adaptiver Unterrichtsformen) und 
Kooperation (Unterstützung kooperativer Unterrichtsformen). Sie resümieren, dass 
sich die Potenziale digitaler Medien erst dann eröffnen, «wenn Technologien und zu 
erreichende pädagogische Funktionen gut aufeinander abgestimmt sind» (ebd., 10). 
Mit «pädagogischen Funktionen» können die Bereiche Schulung des Umgangs mit 
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digitalen Medien, Verbesserung fachlichen Lernens, Erwerb von Medienkompetenz 
sowie Entwicklung neuer Formen des Unterrichtens mit digitalen Medien gefasst 
werden (Gerick, Eickelmann, und Bos 2017).

Ein Beitrag zu einer solchen Orchestrierung von Lern- und Unterrichtsprozessen 
(Prieto et al. 2011) als Abstimmung unterschiedlicher digitaler oder traditioneller 
Methoden und Materialen im Hinblick auf didaktische Zielsetzungen kann aktuell 
der Integration mobiler Endgeräte – wie Tablets – in den Unterricht zugesprochen 
werden, da sie erweiterte Optionen zur Unterrichtsgestaltung bieten (Dündar und 
Akçayır 2014; Ifenthaler und Schweinbenz 2013). Diese beziehen sich sowohl auf das 
fachliche als auch auf das überfachliche Lernen. Insbesondere können durch den 
Einsatz von Tablets Lernmöglichkeiten geschaffen werden, «die von traditionellen, 
reinen inhaltsfokussierten Unterrichtsformen abweichen und eher schülerzentrierte 
Lernexpeditionen fördern» (Jahnke 2017, 56). Durch vielfältige, intuitiv bedienbare 
Funktionen kann das Tablet zum Multifunktionsgerät für ganz unterschiedliche Lehr-
Lernaufgaben avancieren (Bastian 2017). 

Apps zum gemeinsamen Lernen wie etwa online Kooperationstools können von 
mehreren Schülern und Schülerinnen gemeinsam genutzt werden. Es eröffnen sich 
Möglichkeiten zur Intensivierung der Kommunikation und Kooperation zwischen den 
Schülerinnen und Schülern sowie zwischen Lehrkräften und Schülerinnen und Schü-
lern. Im Idealfall kann die mediale Kommunikation die Gruppenkohäsion stärken 
(Welling 2017). Apps zum individualisierten Lernen bieten darüber hinaus die Chance, 
Wissen zu unterrichtlichen Themen zu erwerben, zu überprüfen und einzuüben. Eine 
Adaption an das Niveau der Nutzerinnen und Nutzer sowie individuelle Hilfestellung 
sind in der Regel möglich. Der Erwerb und die Einübung von Fachwissen in so gut wie 
allen Schulfächern sind durch Apps erreichbar (vgl. Beispiele für die Grundschule in 
Tillmann und Antony 2018; Peschel und Irion 2016). Weiterhin besteht durch Apps 
zur Produktion die Chance, lediglich mithilfe des Tablets Medienprodukte wie Videos, 
Trickfilme, Fotoprodukte und vieles mehr zu erstellen. Schliesslich können Apps zur 
Organisation und Distribution den Lehrerinnen und Lehrern als Unterrichtsassistent 
dienen, indem Unterrichtsmaterialien verwaltet, der Lernfortschritt überprüft und 
dokumentiert wird (Kamin 2020). 

Trotz der konstatierten Potenziale zur Nutzung von Tablets im (Grund-)Schulun-
terricht sind «differenzierte Studien notwendig, um Lehrkräfte sowie Schülerinnen 
und Schüler besser von den Tablets profitieren zu lassen» (Aufenanger 2017, 134). 
Aktuelle Forschungsaktivitäten fokussieren vielfach den Einsatz mobiler Endgerä-
te wie Tablets zur Unterstützung des Fachunterrichts (Peschel 2016; Peschel und 
Irion 2016). Im Vordergrund stehen Fragen der Akzeptanz seitens der Lehrerinnen 
und Lehrer oder Schülerinnen und Schüler sowie der Lernerfolge in Bezug auf fach-
liche und überfachliche Inhalte, wobei beim Überfachlichen insbesondere der Blick 
auf Teamarbeit oder Gruppenkohäsion gerichtet ist (Bastian und Aufenanger 2017). 
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Darüber hinaus deuten empirische Studien aber auch darauf hin, dass beim Einsatz 
von Tablets im Schulunterricht eine instruktive Medienverwendung, die mit einem 
lehrpersonenzentrierten Unterricht einhergeht, dominieren kann, sodass kaum Mit-
gestaltungsmöglichkeiten der Schülerinnen und Schüler verbleiben (Valentin und 
Bolz 2018; Kamin 2020). Bislang unterrepräsentiert sind Zusammenhänge zwischen 
Medienbildungs- und Partizipationsprozessen in der Grundschule. Erkennbar ist 
aber, dass didaktische Settings möglich sind, um die Mitbestimmung von Schüler-
innen und Schülern zu fördern sowie ein Passungsverhältnis zwischen didaktischen 
Potenzialen und dem Erwerb medien- und fachbezogener Kompetenzen zu erreichen 
(Mayrberger und Linke 2014).

3. Partizipation – Begriffe und Diskurse unter der Perspektive von Medienbildung
Mitbestimmung von Schülerinnen und Schülern in der Schule unterliegt sowohl in-
haltlichen als auch normativen Partizipationsdiskursen. So zeigen Ergebnisse aus 
der Lehr-Lernforschung zu Partizipation im Kontext individualisierter Lernzugänge, 
dass sich Mitbestimmungsmöglichkeiten und Einflussnahme förderlich auf die Mo-
tivation und die Selbstwirksamkeit der Lernenden auswirken kann (Breidenstein 
und Rademacher 2017). Partizipation kann dazu beitragen, dass die Bereitschaft von 
Schülerinnen und Schülern zur Verantwortungsübernahme steigt (Winklhofer 2014). 
Zudem lässt sich ein positiver Zusammenhang zwischen Partizipation und dem 
Wohlbefinden von Kindern und Jugendlichen in der Schule abbilden (Prengel 2019). 
Wie oben skizziert besteht ein Rechtsanspruch auf freie Meinungsäusserung (United 
Nations 1989). UNICEF weist in ihren ergänzenden Ausführungen (2014) darauf hin, 
dass von ‹echter Partizipation› (genuine participation) erst dann gesprochen werden 
kann, wenn Kinder die Chance erhalten, den Kontext und die möglichen Wirkungen 
ihrer Meinungsäusserung zu verstehen. Erst dann können sie an der Entwicklung 
künftiger Massnahmen und Handlungen aktiv beteiligt werden. Im Zuge eines Natio-
nalen Aktionsplans wurde dieser Rechtsanspruch in Deutschland für die Institution 
Schule in Form von gesetzlichen Vorgaben und Richtlinien normativ verankert, um 
grundlegende Rechte der Kinder zu stärken (BMFSFJ 2006). 

Es existieren zahlreiche Begriffsdefinitionen von Partizipation, die verschiede-
ne Auffassungen, Konzepte und Modelle zum Verständnis von Mitbestimmung und 
partizipativer Ausgestaltung enthalten (Büker und Hüpping 2018; Häbig, Zala-Mezö, 
Müller-Kuhn, und Strauß 2019; Hauser und Nell-Tuor 2019). Im Kontext von Schul- 
und Unterrichtsforschung unterscheiden Hauser und Nell-Tuor (2019, 11) zwischen 
einem spezifischen und einem holistischen Partizipationsverständnis, die sie wie 
folgt unterscheiden: Unter einem spezifischen Begriffsverständnis lässt sich Partizi-
pation als Einflussmöglichkeit auf Entscheidungsprozesse zwischen Lehrkräften so-
wie Schülerinnen und Schülern bestimmen. Ein holistisches Begriffsverständnis hebt 
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dagegen vielfältige Handlungsmöglichkeiten der Teilhabe und des Teilseins jedes In-
dividuums und die damit verbundenen unterschiedlichen Verantwortlichkeiten im 
Kontext von Schule hervor. Dieses erweiterte Partizipationsverständnis beinhaltet 
vielfach eine synonyme Verwendung von Begriffen, die auf ein grosses Handlungs-
repertoire zielen wie Mitbestimmung, Mitwirkung, Mitsprache, Teilhabe, Teilnahme, 
Beteiligung und Einflussnahme (United Nations 1989; Mayrberger 2019, 95). Der Be-
griff Partizipation stellt somit keine binäre Kategorie dar, sondern bildet vielmehr ein 
Spektrum ab, dessen Ausprägung in einem Spannungsfeld zwischen niedrigen und 
hohen Beteiligungsgraden variieren kann (Hauser und Nell-Tuor 2019). Wansing hebt 
dabei den zirkulären Prozess von Partizipation hervor. Neben der Bereitstellung von 
Möglichkeiten zur gesellschaftlichen Teilhabe ist auch eine aktive (Mit-)Gestaltung 
seitens des Individuums erforderlich (Wansing 2012, 101). 

Um die Diskurse um Medienbildung und Partizipation in der Schule zusammen-
zuführen, bietet Kerstin Mayrbergers Entwurf einer partizipativen Mediendidaktik 
(2019) Anknüpfungspunkte. Mit Ihrem Konzept legt sie einen 

«Vorschlag für eine spezifische und zeitgemäße erziehungswissenschaftliche 
Perspektive auf die Gestaltung von Lernumgebungen vor, die Partizipations-
förderung und Beziehungsgestaltung unter den Bedingungen der Digitali-
sierung und Mediatisierung in den Mittelpunkt didaktischer Betrachtungen 
rückt» (ebd., 15). 

Sie schliesst damit die Lücke zwischen Didaktik und Mediendidaktik mit ex-
plizitem Fokus auf den (medien-)pädagogischen Kernbereich der Partizipation 
(Mayrberger 2017, 123). Dieser ist gekennzeichnet durch Medien, die bereits in ihrer 
Anlage von allen Beteiligten Partizipationsbereitschaft sowie entsprechendes Wis-
sen und Können erfordern. So ermöglichen etwa soziale Medien und digitale Tools 
den schulischen Akteuren wie den Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern, in 
unterschiedlichsten Lernkontexten zu handeln, indem etwa Medienprodukte und -in-
halte partizipativ be- und erarbeitet werden (Mayrberger 2017, 118).

Kern des Konzeptes ist ein Partizipationsmodell der Mediendidaktik, welches 
vier Partizipationstypen beschreibt, die zehn Partizipationsformen beinhalten. De-
ren Spannbreite reicht von Fremdbestimmung bis zu Selbstbestimmung (vgl. Abb. 1). 
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Typen Typ I: Nicht-
Partizipation

Typ II: Vorstufen der Partizi-
pation; Pseudo- oder Schein-
Beteiligung

Typ III: Partizipation Typ IV:
volle 
Auto-
nomie; 
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Partizi-
pation 
hinaus

PARTIZIPATIONSRAUM

Abb. 1.: Modell einer partizipativen Mediendidaktik (Mayrberger 2019, 106).

Im Kontrast zu Vorgängermodellen richtet Mayrberger ihr Modell nicht vertikal, 
sondern horizontal aus, womit sie den vielfach normativ zu interpretierenden Stu-
fenmodellen entgegenwirkt, welche den obersten Stufen den höchsten Wert zuwei-
sen. Weiter betont die Visualisierung als Quermodell eine Dimensionierung von Par-
tizipation, die Rückschritte oder halbe Wege nicht als Fehler oder Rückfall wertet 
(ebd., 105–106).

Für Mayrberger ist eine «echte Partizipation» voraussetzungsreich, da sie sowohl 
die Bereitschaft und die Rahmenbedingungen erfordert, Entscheidungen abzugeben 
– etwa von Lehrenden und Institutionen – als auch die Bereitschaft und die Kompe-
tenz von Lernenden notwendig ist, Verantwortung für Entscheidungen zu überneh-
men (Mayrberger 2014, 265). Damit ist Mayrberger sowohl an die Anforderungen für 
Partizipation der UNICEF als auch an Wansings zirkuläres Partizipationsverständnis 
anschlussfähig. Sie geht aber noch darüber hinaus, da sich durch ihr Modell Bedin-
gungen für Partizipation konkreter ableiten lassen. Es braucht insofern einerseits ein 
didaktisches Setting, um Lernende an Entscheidungsmöglichkeiten zu beteiligen, 
andererseits die Befähigung des Subjekts, diese Partizipationsmöglichkeiten wahr-
zunehmen. Diesem Verständnis folgend bildet nur Typ III mit den Partizipationsfor-
men Mitwirkung, Mitbestimmung und Selbstbestimmung einen «echten» Partizipati-
onsraum, da in Typ I und II entweder Nicht-Partizipation oder Schein- bzw. Pseudo-
partizipation stattfindet. In Stufe IV hingegen besteht vollkommene Autonomie, was 
bedeutet, dass kein zirkulärer Prozess von Verantwortungsabgabe und Verantwor-
tungsübernahme erfolgen kann.
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Mayrbergers vorläufige Überlegungen adressieren insbesondere die Hochschu-
le, um partizipative Lerngelegenheiten unter den Bedingungen der Digitalisierung 
für Studierende konzeptionell herzuleiten und Umsetzungsideen zu entwickeln 
(Mayrberger 2019, 12). Gleichwohl ist das entwickelte Modell auch für die schulische 
Bildung von hoher Relevanz, da – wie oben aufgezeigt – digitale Bildung bereits in die 
Primarschulbildung systematisch Eingang finden sollte. Zudem entspringen Grund-
konzepte des Modells der explorativen Studie «PaLerMe – Partizipative Lehr- und 
Lernprozesse mit digitalen Medien im Unterricht gestalten können», in der Befunde 
zu einem (pseudo-)partizipativen Unterricht mit digitalen Medien erhoben wurden 
(Mayrberger und Linke 2014).

4. Aktive Medienarbeit im Kontext von Partizipation
Einen methodischen Anknüpfungspunkt zur Umsetzung von Partizipation mit Me-
dien im Grundschulunterricht bietet unseres Erachtens die Methode der Aktiven 
Medienarbeit, da sie vielfältige Teilhabemöglichkeiten eröffnet (Kamin, Meister, und 
Sonnenschein 2018, 182). Aktive Medienarbeit betrachtet die Mediennutzerin oder 
den Mediennutzer als aktiv handelndes gesellschaftliches Subjekt, das individuel-
le Interessen und Bedürfnisse entwickelt (Schorb 2008, 77). In ihrem Fokus stehen 
der Erwerb und die Umsetzung von sozialer und politischer Handlungs- und Gestal-
tungsfähigkeit, verbunden mit dem Ziel, gesellschaftliche Teilhabe zu ermöglichen 
(Niesyto 2010, 396; Demmler und Rösch 2012, 12). In dieser Perspektive verfolgen 
Formen Aktiver Medienarbeit das Ziel, die Menschen zu einem selbstbestimmten, 
kritisch-(selbst)reflexiven sowie (selbst)verantwortlichen Umgang mit Medienange-
boten und -inhalten zu befähigen. Um dieses übergeordnete Ziel zu erreichen, för-
dert und fokussiert die Aktive Medienarbeit den Kompetenzerwerb und die Erfah-
rungsproduktion in verschiedenen Bereichen auf Grundlage der Herstellung eigener 
Medienprodukte (Niesyto 2010, 399). Sie stellt mediale Handlungsräume bereit und 
macht Medien auf diese Weise als Produktionsmittel erfahrbar. Aktive Medienarbeit 
zeigt Wege auf, Medien kreativ zum Ausdruck individueller Interessen, Fähigkeiten 
und Sichtweisen zu nutzen, und verdeutlicht so, dass der Mediengebrauch über den 
rein rezeptiven Nutzungsaspekt hinausgeht (Anfang 2015, 263). Medien werden dabei 
«in den Dienst genommen» (Schell 2005, 9), selbstständig gehandhabt und als Mittel 
zur Kommunikation und zum kulturellen Selbstausdruck eingesetzt (Niesyto 2010, 
399). So ermöglichen Formen Aktiver Medienarbeit zum Beispiel den Aufbau einer 
gemeinsamen Handlungs- und Erfahrungspraxis für Lernende, welche über die Kon-
taktaufnahme und den Austausch in der medialen Eigenproduktion eine Auseinan-
dersetzung mit den jeweiligen Selbst- und Fremdwahrnehmungen ermöglicht. Hier-
bei können neue Sichtweisen auf die eigene Person (zum Beispiel: Entdecken eigener 
Handlungsfähigkeit, Wissensbestände, Fähigkeiten und Fertigkeiten, Interessen) und 
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auf die Welt (zum Beispiel: Erfahren veränderter sozialer Reaktionen, Anerkennung 
erfahren, Kennenlernen anderer Sichtweisen auf die Welt) von Bedeutung werden 
(Schluchter 2015). 

Aktive Medienarbeit ist hoch anschlussfähig an eine partizipative Mediendidak-
tik, da sie einerseits ein hohes Mass an Mitbestimmung und Verantwortungsüber-
nahme der Lernenden ermöglicht sowie didaktische Varianten sowohl für den Er-
werb von Kompetenzen in der digitalen Welt, zur Gestaltung mediengestützten Un-
terrichts, andererseits auch Chancen für Verantwortungsabgabe zur Wahrnehmung 
von Partizipationschancen eröffnet. 

Vor dem Hintergrund des Partizipationsmodells von Mayrberger bietet Aktive 
Medienarbeit die Chance, partizipative Praktiken in der Grundschule zu verankern 
und zudem die Rechte der Kinder auf Meinungsäusserung und Mitbestimmung zu ge-
währleisten und kritisch zu reflektieren. Hierfür benennt Lundy (2007) mit Bezug auf 
die UN-Kinderrechtskonvention die vier Bereiche «space», «voice», «audience» und 
«influence», in denen Schülerinnen und Schüler Unterstützung erfahren, mittels de-
rer sie Zugänge zu Räumen und Informationen erhalten, um ihre  Meinung zu bilden 
(space) und zu äussern (voice). Dabei muss ihre Meinung angehört (audience) und 
schliesslich auch berücksichtigt werden (influence). Neben der Bedeutung instituti-
oneller Strukturen wirft das Gelingen von Partizipation Fragen auf, wie eine Lernsitu-
ation vor dem Hintergrund einer Generationenvermittlung (Heinzel 2019) zwischen 
Kindern und Erwachsenen in der Grundschule gestaltet werden kann. 

Angesichts der oben aufgezeigten Potenziale digitaler Medien für Kooperation, 
Kommunikation und Selbstbestimmung kommt dem Zusammenhang von Partizipa-
tion und Medienbildung eine besondere Bedeutung zu, wenngleich dieser bislang 
noch nicht systematisch erschlossen ist. Partizipative Mediendidaktik in Form von 
Aktiver Medienarbeit möchten wir nachfolgend in einer partizipativen Medienbildung 
zusammenführen, wobei der Begriff lediglich als Heuristik dient und keine bildungs-
theoretische Fundierung enthält. Es lässt sich ableiten, dass durch Aktive Medienar-
beit ein holistisches Begriffsverständnis von Partizipation und die Rechte der Kinder 
auf Einflussnahme gefördert und gesichert werden können. Wenn etwa Kinder selbst 
entscheiden können, welche Produkte sie erstellen möchten, welche Inhalte sie auf-
greifen, welche Methoden und Medien sie anwenden und sie gleichzeitig die Chance 
haben, im Hinblick auf einen reflexiven und verantwortungsbewussten Umgang mit 
Medien gefördert werden, kann partizipative Medienbildung als ganzheitlicher Lern-
prozess verstanden werden, der die Verantwortung aller schulischen Akteure stärkt.
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5. Partizipation und digitale Medien – Interaktionen und Perspektiven von 
Grundschulkindern

Fragen um Partizipationschancen in der Organisation Schule und Mitentscheidungs-
möglichkeiten von Schülerinnen und Schülern auf der Grundlage von partizipativer 
Medienbildung wurden in der qualitativen Studie «Partizipation von Grundschulkin-
dern im Umgang mit digitalen Medien» untersucht. Den theoretischen Zugang bildet 
die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) (Eßer 2014, Hengst 2013), welche durch ein zu-
grundeliegendes intersubjektives Kompetenzverständnis (Bayer 2011) ergänzt wird. 
Die daraus gewonnenen Analysekriterien ermöglichen, schulische Lerngruppen als 
ein Beziehungsnetzwerk zu identifizieren, um Interaktionen zwischen Grundschul-
kindern im Umgang mit digitalen Medien differenziert zu betrachten. Da ein schuli-
sches Netzwerk nicht losgelöst vom Aspekt der schulischen Kompetenzerwartungen 
zu betrachten ist (siehe im Hinblick auf Medien: Strategiepapier der KMK 2016), wurde 
mit der Orientierung an einem intersubjektiven Kompetenzverständnis ein Zugang 
gewählt, der den Erwerb von Kompetenzen im Zuge sozialer Prozesse verortet (Bayer 
2011). Darunter ist zu verstehen, dass für ein Individuum die Bedürfnisse nach Auto-
nomie und sozialer Zugehörigkeit gleichermassen von Bedeutung sind. Erst in der 
Interaktion mit anderen Akteurinnen bzw. Akteuren erlebt die/der Einzelne in einem 
Spannungsfeld zwischen den Polen Autonomie und soziale Zugehörigkeit Momente 
des Könnens oder auch Momente des Nicht-Könnens. Das Bedürfnis nach Autonomie 
in Form von Selbstbestimmung und der Wunsch nach sozialer Zugehörigkeit stellt 
somit eine wichtige schulische Ausgangssituation dar, um Erfahrungen von Können 
und Erleben von Selbstwirksamkeit zu ermöglichen und Kompetenzen zu erwerben 
(vgl. Bayer 2011 in Rekurs auf Deci und Ryan 2000). Dieser Prozess ist oftmals durch 
Anerkennungsverhältnisse der sozialen Bezugsgruppe und ihrer sozialen Akteure ge-
prägt, die die Selbstwirksamkeitserfahrungen eines Individuums beeinflussen kön-
nen, und weist insofern eine enge Passung zu dem aufgezeigten Anliegen einer Ak-
tiven Medienarbeit sowie mit den Kompetenzdimensionen im KMK-Strategiepapier 
auf (KMK 2016, 16–19). 

Diese theoretische Hintergrundfolie ermöglicht es, schulische Interaktionen so-
wie Sichtweisen von Kindern in Bezug auf Partizipation und Medien empirisch zu be-
leuchten. 

Das Untersuchungsfeld bildet die zuvor skizzierte partizipative Grundschule, de-
ren Konzept auf ganzheitliche Lernzugänge mit hohen Mitbestimmungsgraden der 
Kinder an der Gestaltung ihrer Lernwege zielt. Die Studie ist im Rahmen einer wis-
senschaftlichen Schulbegleitforschung entstanden, deren Konzeption grundgelegt 
ist durch wöchentliche Praxisanbindungen und systematische Datenerhebungen 
zur Gewinnung von Kinderperspektiven auf schulische Lernangebote (Höke 2017; 
Hüpping und Büker 2020). Diese Grundstruktur, ausgerichtet am interpretativen 
qualitativen Forschungsparadigma und dessen Verstehensprozess bzgl. Konstitution 



131

Birgit Hüpping und Anna-Maria Kamin www.medienpaed.com > 08.12.2020

von sozialer Wirklichkeit (Lamnek und Krell 2016, 46), bildet das Forschungsdesign 
für die hier zugrundeliegende vierte Teilstudie. Im ersten Schritt wurden über einen 
Zeitraum von drei Monaten wöchentlich teilnehmende Beobachtungen (Breidenstein 
2012) in jahrgangsgemischten Lerngruppen durchgeführt, um Einblicke in Partizi-
pationspraktiken der Schülerinnen und Schüler im Umgang mit digitalen Medien 
(Desktop-PC, Tablet, Lernangebote wie Programmieren und Trickfilmproduktion) zu 
gewinnen. Die gewonnenen Daten aus den Beobachtungen wurden in deduktive und 
induktive Kategorien überführt und für die Konzeption des Interviewleitfadens ver-
wendet. In einem Vertiefungsschritt wurden die Perspektiven der Kinder (n=18) im 
Alter von sechs bis neun Jahren in Form von qualitativen Interviews (Heinzel 2012) 
erhoben und inhaltsanalytisch (Mayring 2011) ausgewertet. 

Nachfolgend werden ausgewählte empirische Daten aus dem Lernangebot Trick-
film vorgestellt. Dabei wird der Blick auf ein Beobachtungsbeispiel mit hohen, durch 
die Kinder ausgehandelten und zugewiesenen Beteiligungsgraden gerichtet und im 
Anschluss daran mit Daten aus den Interviews der Kinder ergänzt. 

6. Trickfilmerstellung in einer jahrgangsgemischten gebundenen 
Ganztagsgrundschule 

Das wöchentlich stattfindende Lernangebot Trickfilm erfolgt in Jahrgangsmischung 
und ist im Vor- und Nachmittagsbereich der Ganztagschule mit jeweils 1½ Zeit-
stunden verortet. Am nachfolgend beschriebenen Beobachtungsmoment sind fünf 
Mädchen im Alter zwischen sechs und acht Jahren beteiligt, die erstmalig in dieser 
Gruppenkonstellation einen gemeinsamen Trickfilm drehen. Alle Kinder weisen un-
terschiedliches Vorwissen im Erstellen von Trickfilmen auf. Drei Kinder haben bisher 
analog zum Thema gearbeitet, während die anderen beiden Kinder Routinen im Um-
gang mit der Trickfilm-App zeigen. Thema, Inhalt und Umfang des Trickfilms stehen 
den Kindern frei zur Auswahl, ebenso die Verwendung von Materialien zur Ausgestal-
tung des Filmsettings. 

Die Kinder stehen mit im Vorfeld selbst ausgewählten Materialien (Duplo-Steine, 
Figuren von Menschen und Tieren, Pappmaterialien, Knete) und einem einsatzfähi-
gen Tablet an einem Gruppentisch. Sie diskutieren, was sie eigentlich machen wol-
len. Marisa möchte etwas Gruseliges drehen, die anderen lieber etwas Normales. 
Nele beginnt direkt mit dem Aufstellen der Figuren, während Emma interveniert und 
einfordert:

   «Was soll denn eigentlich in der Geschichte passieren?».
Daraufhin Marisa: «Müssen wir das jetzt entscheiden?».
Emma erwidert: «Wir müssen aber wissen, was wir machen wollen!»
Darauf Marisa: «Oh Mann, wir fangen jetzt einfach mal an.»
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Daraufhin fotografiert Emma mit dem Tablet, während Mina und Marisa die Figu-
ren bewegen. Mina hat die gesamte Kulisse im Blick und weist zudem Johanna und 
Nele an, die Figuren zu positionieren. Sie erinnert die Kinder daran, rechtzeitig ihre 
Hände aus der Kameraeinstellung bzw. aus der Kulisse zu nehmen und gibt Emma 
das Stichwort «Foto», damit diese eine Aufnahme tätigt. Auch Emma gibt Rückmel-
dungen: «Johanna, das ist eine viel zu weite Drehung» der Figur. Die Kinder wech-
seln nach einiger Zeit selbstständig ihre Aufgaben und die damit verbundenen Rol-
len, indem sie ihre Wünsche klar benennen. Jetzt bedient Johanna das Tablet und 
gibt Rückmeldung, dass die Gesichter der Figuren nicht zu sehen sind. Dabei wird sie 
jetzt von Mina unterstützt, die Johanna die App erklärt. Als Mina sieht, dass ein Foto 
nichts geworden ist, erklärt sie Johanna Schritt für Schritt, wie sie ein Bild auswählen 
und dann löschen kann. Auch gibt sie weiterhin Anweisungen beim Umstellen der 
Figuren, etwa wenn die Sprünge und Abstände in Form von Schrittfolgen zwischen 
einzelnen Bildern zu gross sind. Sie korrigiert Positionen der Figuren, wenn diese aus 
ihrer Sicht nicht passend stehen. Parallel zur Entstehung der Bilder diskutieren die 
Kinder den Verlauf ihrer Geschichte. 

In der Beobachtungssequenz ist eine Prozess- und Produktorientierung im Sinne 
einer Aktiven Medienarbeit in der Auseinandersetzung der Kinder mit dem Gegen-
stand Trickfilm erkennbar. Der Prozesscharakter zu Beginn dieser Szene zeigt sich 
an den gestellten Fragen der Kinder nach dem WAS «Was soll denn nun in der Ge-
schichte passieren?» dem WIE «Oh Mann, wir fangen jetzt einfach mal an!» Im weite-
ren Verlauf wird deutlich, dass die Kinder sich eingehend mit dem Lerngegenstand 
Trickfilm auseinandersetzen und hierfür auf ihre im Vorfeld gewonnenen Kenntnisse 
zur Trickfilmproduktion anknüpfen können. Diese Handlungen bedingen zunächst 
unterschiedliche Positionierung und Beziehungen in der Gruppe und beeinflussen 
die Ausgestaltung des Films. Richtet man den Fokus auf den Aspekt der Autonomie 
in Form von Selbstbestimmung, kann die Frage aufgeworfen werden, inwieweit die 
Kinder sich hier als Expertinnen oder als Debütanten erleben? Deutlich wird, dass 
Emma und Mina einen versierten Umgang mit der App aufzeigen und darüber hinaus 
das Zusammenspiel von Technik und Trickfilmsetting (Figuren, Kulisse etc.) beherr-
schen. Dagegen ist für Johanna, Marisa und Nele der Einsatz der App neu, sodass sie 
zunächst eher in einer unterstützenden Funktion agieren, indem sie auf ihr Vorwis-
sen aus dem nicht-digitalen Bereich zurückgreifen. Jedoch erhalten sie sukzessive 
Einblicke in die Funktionen des Tablets und gewinnen durch die Interaktion mit den 
erfahrenen Kindern Handlungssicherheit im Umgang mit der App. Die hier erfolgten 
Positionierungen der Kinder zeigen, dass Mina und Emma sich von Beginn an als Ex-
pertinnen einbringen, ihren Erfahrungsvorsprung jedoch mit den noch weniger me-
dienaffinen Kindern teilen. Letztere sind zwar Debütantinnen im Umgang mit dem 
Medium Tablet, aber vor dem Hintergrund ihres Vorwissens im Bereich des nicht-
digitalen Trickfilms weisen sie eine hohe Motivation auf, den Einsatz des Tablets und 
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die Funktion der App kennenzulernen. In diesem Zusammenhang lässt sich der As-
pekt der sozialen Zugehörigkeit anführen. Die noch unerfahrenen Kinder bringen sich 
aktiv in den Prozess der Selbst- und Mitbestimmung ein, indem sie den Zugang zur 
Ressource Tablet als Wunsch formulieren. Gleichzeitig erfolgt eine sukzessive Eröff-
nung von Handlungsräumen durch die medienaffinen Kinder. 

Aus den Interaktionen der Kinder – Debütantinnen wie Expertinnen – werden 
Aspekte von Autonomie und sozialer Zugehörigkeit im Prozess der Selbst- und Mit-
bestimmung einsehbar. Daraus lassen sich Könnens- und Selbstwirksamkeitserfah-
rungen der Kinder ableiten, die sich auf den Erwerb von medienbezogenen Kompe-
tenzen auswirken. 

Die Ergebnisse aus den Interviews geben Hinweise, wie die Kinder den Lernge-
genstand Trickfilm unter der Perspektive von Medienbildung und Partizipation ein-
ordnen und reflektieren. Im Hinblick auf den Erwerb von medienbezogenen Kom-
petenzen ist erkennbar, dass sie Einsichten in die Handhabung des Tablets und der 
App in Bezug auf die Trickfilmproduktion gewinnen. Bei einigen Schülerinnen und 
Schülern haben sich die Vorstellungen über den Lerngegenstand Film verändert. Sie 
haben ein Verständnis darüber gewonnen, dass ein Film aus einer Abfolge von Ein-
zelbildern besteht.

«Und ich hätte ja gedacht, dass man da so Videos von macht, aber man macht 
da so einzelne Fotos von. Das fand ich auch ganz schön spannend» (Interview 
16).

In diesem Kontext heben die Kinder die Bedeutung des Zusammenspiels der Ein-
zelkomponenten für die Trickfilmproduktion hervor, z.B. Arrangement der Kulissen, 
Verwendung diverser Materialien und den damit verbundenen Einsatz von Metho-
den. So betonen sie:

«[...] darauf zu achten, dass man nichts verruckelt, sich nicht ans [...] Stativ 
anlehnt, dass man nicht den Untergrund bewegt, sondern dass immer alles 
auf derselben Stelle bleibt» (Interview 2).

Deutlich wird insofern, dass die Nutzung des Tablets und der App in der beschrie-
benen Form das Lernen mit und über Medien umfasst. Die Beobachtungssequenz 
verdeutlicht auch, wie selbstverständlich die Kinder das Tablet nutzen und wie sou-
verän sie die App mit ihren verschiedenen Funktionen anwenden (Fotografieren, 
Auswahl von Fotos, Löschen von Fotos etc.). Die Kinder entwickeln spontan Ideen zur 
Umsetzung des Trickfilms und explorieren dabei die Optionen, die das Tablet und die 
Materialien bieten. 

In enger Verzahnung mit der inhaltlichen Komponente Film ermöglichen die In-
terviewdaten Einblicke in die Art und das Ausmass verschiedener angewandter Par-
tizipationspraktiken. Die Kinder verhandeln Selbst- und Mitbestimmungsgrade, die 
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den Zugang zu beliebten Ressourcen während der Trickfilmproduktion regeln. Eine 
vielfach benannte Praxis erfolgt über die Festlegung der Anzahl am Tablet produ-
zierter Bilder. Verbunden mit einem Rotationsprinzip reglementiert dieses Vorgehen 
nicht nur die Bedienung des Tablets pro Kind, sondern führt auch dazu, dass die ver-
schiedenen Aufgaben und Zuständigkeiten am Filmset zwischen den Kindern regel-
mässig wechseln. Eine weitere Praktik zielt auf die Zuweisung konkreter Rollen der 
Kinder, deren Ausgestaltung unmittelbar mit einem Zeitbudget versehen wird: 

«Also, wir haben gesagt, zum Beispiel: ‹Lea, du darfst jetzt Kameramann [Ka-
merafrau]›. Wir haben uns nach zehn Minuten abgewechselt» (Interview 9).

Von diesem im Vorfeld durch die Kinder bestimmten regelgeleiteten und somit 
eher formellen Vorgehen hebt sich eine deutlich flexiblere Partizipationspraktik der 
Kinder ab, die sich an der inhaltlichen Ausrichtung des Films während der Trickfilm-
produktion orientiert:

«Ich habʼ gesagt, ich spiele die Figuren auch und Pia hat gesagt: ‹Dann mache 
ich Fotos!› Und dann habʼ ich gesagt: ‹Wir brauchen noch ein Hund!› Und Pia 
hat einen Hund gemacht» (Interview 15).

Die aufgezeigten verschiedenen Strategien sind nicht frei von Konflikten. Konkret 
benennen die Kinder Schwierigkeiten im Umgang mit der Ressource Zeit und der Ver-
wendung favorisierter Materialien wie dem Tablet oder den verwendeten Gegenstän-
den beim Aufbau der Filmkulisse. Divergierende Vorstellungen sowie Kontroversen 
bestehen auch hinsichtlich der inhaltlichen Ausgestaltung des geplanten Trickfilms. 
In den Daten der Interviews wird deutlich, dass die Kinder in erster Linie versuchen, 
diese Konflikte zunächst mit ihren Mitschülerinnen und Mitschülern zu klären. Erst 
im weiteren Verlauf suchen sie Unterstützung durch die Erwachsenen Lernbegleite-
rinnen und Lernbegleiter.1

Aus den empirisch gewonnenen Daten werden Interaktionen und Sichtweisen 
der Kinder sichtbar, die auf eine hohe Beteiligung schliessen lassen. Dies zeigt sich 
in der Verwendung unterschiedlicher Mitbestimmungsmöglichkeiten und der Hand-
habe der Kinder in ihrem Rückgriff auf formelle, also zielgerichtete Absprachen oder 
eher flexibel ausgestalteten Partizipationspraktiken während der Trickfilmprodukti-
on. Letzteres ist nicht trennscharf von den sozialen Aushandlungen der Kinder zu 
betrachten. Die Daten zeigen, dass ein Erleben von Autonomie in Form von Selbst-
bestimmung der Kinder sowie der Aspekt der sozialen Zugehörigkeit wichtige Ge-
lingensbedingungen zur Produktion des Trickfilms darstellen. Im Rekurs auf die 
United Nations nutzen die Kinder den ihnen zugestandenen Ermöglichungsraum, 

1 In der Pilotschule ist ein multiprofessionelles Team am Unterricht beteiligt (Lehrerinnen und Lehrer, So-
zialpädagogische Fachkräfte, eine Medienpädagogin sowie Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter). Alle 
Akteure werden unter der Bezeichnung Lernbegleiterin bzw. Lernbegleiter geführt.
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der basierend auf den Kinderrechten in Bezug auf information, voice, audience und 
influence differenziert betrachtet werden kann (Lundy 2007; United Nations 1989). 
Die Kinder erhalten im Rahmen des Lernangebots Informationen (information) zur 
Thematik Film. Sie erleben Mitbestimmung, indem ihre Meinung bzw. Stimme (voice) 
von Peers (und Lernbegleitern) ernstgenommen wird. Dabei erfahren sie Gehör (au-
dience) hinsichtlich ihrer Ideen und Vorschläge zur konkreten Umsetzung der Abläu-
fe und Verteilung der Aufgaben am Filmset. Durch Entscheidungen in Bezug auf den 
Gestaltungs- und Produktionsprozess Film nehmen sie dabei sowohl Einfluss (influ-
ence) auf den zu erstellenden Trickfilm als auch auf das Lernangebot, mit den Mög-
lichkeiten Lernzugänge kooperativ auszuhandeln und verschiedene Partizipations-
praktiken anzuwenden. Auf diesem Weg entfalten sie sowohl partizipative als auch 
medienbezogene Kompetenzen. 

Vor dem Hintergrund dieser Ausführungen lässt sich der Beteiligungsgrad der 
Kinder im Modell von Mayrberger unter Typ III «echte Partizipation» verorten und 
zeigt Chancen einer partizipativen Medienbildung in der Schule auf. Den Kindern er-
möglicht die beschriebene Form der Aktiven Medienarbeit eine verbindliche Rolle in 
der Entscheidungsfindung (Mayrberger 2014, 266; UNICEF 2014). Sie erfahren Ver-
antwortungsabgabe vonseiten der Lernbegleiterinnen und -begleiter sowie die Mög-
lichkeit der Mitbestimmung z.B. in Bezug auf Themen, Rollen oder Mediennutzung. 

Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass es sich bei dem aufgezeigten Beobach-
tungsmoment um eine idealtypische Situation handelt, die zwar Erkenntnisgewinn 
für zukünftige partizipative Lernwege mit digitalen Medien eröffnet, in der Empirie 
aber keinesfalls den Regelfall darstellt. Die Begleitstudie verdeutlicht, dass Partizipa-
tion als Verantwortungsübernahme durch die Kinder nicht immer vorausgesetzt wer-
den kann. Es liegen auch Beobachtungen vor, in denen Gruppen – insbesondere zu 
Beginn der Trickfilmproduktion – konflikthafte Aushandlungen durchlaufen haben. 
Die Gründe sind in den unterschiedlichen Meinungen und Haltungen der Kinder über 
ihre Selbst- und Mitbestimmungsmöglichkeiten zu sehen. Die verschiedenen Vorstel-
lungen der Kinder lösten Kontroversen über den Inhalt des Films sowie dessen tech-
nische Umsetzung aus. Einige Gruppen durchliefen diesen Planungs- und Aushand-
lungsprozess ohne Unterstützung von aussen und fanden eigene Regularien zur Wei-
terarbeit. Andere Gruppenkonstellationen hatten trotz der Impulse von aussen wei-
terhin Schwierigkeiten, über das Planungsstadium hinaus in den Produktionsprozess 
einzutauchen. Neben der Gruppenkonstellation spielten hier die unterschiedlichen 
(medienbezogenen) Vorerfahrungen der Kinder eine Rolle. Deutlich wird, dass es so-
wohl das Einüben von Mitbestimmungsmöglichkeiten und Verantwortungsübernah-
me als auch Unterstützungsangebote zur Mediennutzung braucht, was Aufgabe von 
Erwachsenen – diesem Fall der Lernbegleiterinnen und -begleitern – ist (Winkelhof 
2014). Lernbegleitung durch Erwachsene kann somit auch Kindern partizipative Ge-
staltungsmomente ermöglichen, die (noch) nicht «echte» Partizipation wahrnehmen 
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können. Über institutionelle Rahmenbedingungen hinaus bedarf es Handlungsprak-
tiken, die auf echte Partizipation und damit verbundene Kompetenzen einer Verant-
wortungsübernahme zielen. Partizipationsprozesse verlaufen parallel zum Bildungs-
prozess, was einerseits gewisse Anforderungen an die Bildungseinrichtungen stellt 
sowie neue Sichtweisen für Rahmen und Handeln der Fachpersonen impliziert, an-
dererseits aber auch den Kindern eine zunehmende Verantwortungsübernahme für 
ihre eigenen Bildungsprozesse zutraut (Maischatz et al. 2019,166). Partizipative Me-
dienbildung kann hierfür sowohl die Ausgangssituation als auch ein ideales Übungs-
feld darstellen (Hauser und Nell-Tudor 2019).

7. Fazit: Partizipative Medienbildung im Spannungsfeld von Ermöglichung und 
Anforderung 

Die Auseinandersetzung mit den Diskursen um Medienbildung und Partizipation in 
der Grundschule sowie der lupenhafte Blick auf eine konkrete Lernsituation verdeut-
lichen, dass sich Medienbildung und Partizipation gegenseitig bedingen. Zusam-
menfassend lässt sich insofern feststellen, dass wechselseitig durch Medienbildung 
die Partizipationsmöglichkeiten der Kinder erweitert und gleichzeitig durch diese 
Partizipation Medienbildung angestossen werden kann. Medienbildung ist insofern 
– wie eingangs postuliert – als Handlungsmöglichkeit und Bedingung auf dem Weg 
zu Partizipation zu sehen, und diese beiden Aspekte sollten konsequent zusammen 
gedacht werden. Die skizzierten Ergebnisse zeigen Gelingensbedingungen partizi-
pativer Medienbildung auf. Aktive Medienarbeit bietet die Chance für «echte» Par-
tizipation, gleichzeitig ermöglicht und unterstützt die auf Partizipation ausgelegte 
Schulkultur in der Pilotschule den Erwerb von medienbezogenen Kompetenzen in 
der digitalen Welt. 

Das didaktische Setting verbindet Lernen mit und über Medien und bietet An-
knüpfungen zum Erwerb von Fachkompetenzen wie dem Erwerb von Grundfertigkei-
ten in der sprachlichen und mathematischen Bildung (z.B. Zahlenraum, Schreiben 
von Drehbüchern, Einführung in wörtliche Rede). Partizipative Medienbildung kann 
hier als «transdisziplinäre Disziplin» verstanden werden, die sowohl den Dialog der 
Mediendidaktik mit der Medienerziehung (Lernen über Medien) als auch mit der all-
gemeinen und Fachdidaktik (Lernen mit Medien) sucht (Petko 2014, 158). Insgesamt 
ist jedoch noch ein genaueres Wissen 

«über das Zusammenwirken von sozialen, peerkulturellen und fachlichen 
Lernprozessen in kooperativ/Partizipativen-interaktiven Lern- und Arbeits-
situationen zwischen SchülerInnen [notwendig,] um die Entstehung, Unter-
brechung und Entwicklung kollektiver Denk- und Verstehensprozesse besser 
nachvollziehen und für pädagogisch didaktische Überlegungen fruchtbar ma-
chen zu können» (de Boer 2015, 32).
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Damit eine Orchestrierung von Lern- und Unterrichtsprozessen (siehe oben) ge-
lingen kann, ist eine konzeptionelle und curriculare Verankerung von partizipativer 
Medienbildung in der Gesamtstruktur der Lernkultur der Schule notwendig, wie es 
in der beschriebenen Schule der Fall ist. Dies geht auch mit der in der Schule bereit-
gestellten offenen Lernumgebung und der Rolle der Lernbegleiterinnen und Lernbe-
gleiter in ihrer Funktion als Unterstützende bei den Aushandlungsprozessen einher. 
In der Pilotstudie nehmen die Akteure im multiprofessionellen Team diese Rolle ein. 
Darüber hinaus ist eine stabile und intuitiv zu bedienende medientechnische Infra-
struktur Voraussetzung. 
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