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Schule und Internet
Padagogische Aspekte der Entwicklung von Kompetenz
fiir aktives Medienhandeln

Ein groBer Teil der 6ffentlichen Diskussion Uber Medien beschaftigt sich mit den Gefahren der
Neuen Medien fiir Kinder und Jugendliche. Medienpédagogische Anséatze betonen dagegen die
padagogischen Optionen fiir die Entwicklung von Kompetenz im Umgang mit Medien: Die hand-
lungsorientierte Perspektive mochte das handelnde Individuum zu einem kompetenten Umgang
mit Medien beféhigen. Die gestaltungsorientierte Perspektive betrachtet in Ergdnzung dazu die
lern- und entwicklungsférderliche Umwelt. Der folgende Beitrag stellt die Diskussion zum Be-
griff der Medienkompetenz in der Medienpédagogik dar und kontrastiert diese mit der Nutzung
im Alltag und in der Schule. Dabei wird deutlich, dass der Begriff im medienpéadagogischen Dis-
kurs weiter angelegt ist als in der 6ffentlichen Diskussion. Diese Diskrepanz wird auch in den ak-
tuell diskutierten Manahmen zur Vermittlung von Medienkompetenz, bspw. unter dem Schlag-
wort ,,Medienflhrerschein®, sichtbar. Der Beitrag pladiert fir Ansétze, die nicht nur punktuell
durchgefiihrt werden oder allein auf Wissensebene ansetzen, sondern die integral verknipft sind
mit Lernprozessen in der Schule, in denen mit und Giber Medien gelernt und zugleich Kompetenz
fir Medienhandeln entwickelt wird.

1 Gute Medien — Schlechte Medien?

Jedes neue Medium bringt nahezu reflexartig ahnliche, kontrare Positionen hervor: Eine abweh-
rende Haltung steht gegen eine euphorische Aufnahme. Beide Positionen betonen ihre Verant-
wortung gegeniber Individuum und Gesellschaft sowie gegenlber Bildung und Kultur. Entwe-
der soll der Einzelne geschiitzt werden vor den Gefahren des Mediums, oder die Gesellschaft soll
die Chancen des Neuen zu ihrem Nutzen aufgreifen. Horrorszenarien wurden und werden von
beiden Seiten gerne und genisslich ausgeschmiickt. Zugleich féllt im Rickblick auf, dass in der
Vergangenheit Menschen und Gesellschaften bislang alle medialen Neuerungen vom Buchdruck
Uiber Radio und Fernsehen adaptieren konnten.

In der 6ffentlichen Diskussion dominiert die Frage, wie junge Menschen vor den Gefahren der
Medien und einem falschen Medienkonsum geschiitzt werden kénnen. Ein Hauptaugenmerk ist
auf gesetzliche Regelungen furr Zensur und Jugendschutz sowie Aufklarungsarbeit bei Eltern und
Lehrpersonen gerichtet. In den 1950er und -60er Jahren bot die Philosophie die Folie der gesell-
schaftlichen Aufmerksamkeit, mit der Uber den ,,sittlichen Verfall der Jugend* diskutiert werden
konnte. Mit der Konjunktur der Life Sciences wird heute gerne die Hirnforschung bemdiiht und
aus Ergebnissen ihrer Forschung teilweise weitreichende padagogische und gesellschaftliche For-
derungen abgeleitet. Diese Perspektive fokussiert damit insgesamt vor allem die méglichen Wir-
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kungen von Medien, denen der Rezipient ausgeliefert scheint. \ernachléssigt wird, dass Medi-
ennutzung immer auch eine aktive Zuwendung und Verarbeitung des Nutzenden impliziert.!

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion wird diese Position gerne mit dem Label ,,Be-
wahrpédagogik* versehen. Es weckt eher negative Assoziationen, mit der diese Perspektive a pri-
ori negativ belegt wird. Im gesamtgesellschaftlichen Diskurs stellt diese Position —auch wenn sie
in Teilen sachlich problematisch erscheint — jedoch einen Gegenpol dar zu einer naiv zukunfts-
glaubigen und technikeuphorischen Position, die die moglichen Gefahren des Neuen ausblendet.
Die Gesellschaft, so kann behauptet werden, benétigt fur ihre Adaption beide Gegenpole, um den
Weg zwischen den Positionen zu finden. Dies betrifft insbesondere auch die Entwicklung gesetz-
licher Rahmenbedingungen, wie sie sich etwa im Kontext des Internet — und verglichen mit der
gesellschaftlichen Dynamik — relativ langsam herauskristallisieren.

2 Handlungsorientierte Perspektive

Zwischen diesen Polen der Technikskepsis und Technikeuphorie hat sich in der Medienpédagogik
seit etwa den 1980er Jahren eine Position etabliert, die die Handlungsorientierung in den Mittel-
punkt stellt. Der Mediennutzer wird nicht primér gesehen in der Rolle des Rezipienten, der von
den (positiven oder negativen) Wirkungen der Medien betroffen ist, sondern als aktiv Nutzender.
Denn Menschen sind Medien nicht einfach ausgeliefert, sondern nutzen diese in unterschiedlicher
Weise. Es geht dabei um die Frage, wie Menschen unterstiitzt werden kénnen, mit Medien kom-
petent umzugehen. Lernenden soll beispielsweise ermdglicht werden, selbst aktiv Medien zu pro-
duzieren. Damit wird die Asymmetrie reduziert, die durch das einseitige Sender-Empfénger-\er-
héltnis der Massenmedien gegeben ist. Durch den Rollenwechsel kdnnen sie die Entstehung von
medialen Inhalten besser nachvollziehen und auch die Unschérfen, die dabei entstehen. Mit Be-
zug auf John Dewey meint handelndes Lernen die aktive Auseinandersetzung mit Anderen, mit
Umwelt und Lerngegenstanden. Der gesetzliche Jugendschutz hatte hierbei die Aufgabe, die an-
gemessenen Rahmenbedingungen zu schaffen, sodass sich Medienkompetenz im aktiven Umgang
mit Medien entwickeln kann.?

Der Medienbegriff selbst bleibt in dieser Diskussion eher vage, wenn wahlweise von Geré-
ten, Werkzeugen, Mitteln oder gar Technologien gesprochen wird. Tatsachlich impliziert der Me-
dienbegriff eine Reihe von Beschreibungsdimensionen.®*Auf den ersten Blick werden Medien
als Ubermittler von Nachrichten eines Senders interpretiert, doch es greift zu kurz, lediglich die
explizit Ubermittelten Botschaften zu betrachten. Bereits McLuhan hatte auf die impliziten Bot-
schaften der Medien verwiesen. Medien sind jedoch zugleich auch als Technik zu begreifen, die
Menschen als Werkzeug fiir Handeln intentional nutzen kénnen, auf Handeln von Menschen je-
doch zugleich auch — zumeist unbemerkt — zurtickwirkt.

In der handlungsorientierten Perspektive wird das Medium primar in seiner instrumentellen
Funktion flr den Menschen gesehen: Techniken stehen dem Menschen zur Verfligung fur die An-

1 Vgl. Hoffmann, B., Bewahrpadagogik, in: Sander, U./Gross, F./Hugger, K. (Hrsg.), Handbuch Medienpéadagogik, Wies-
baden, S. 42-50.

2 Siehe auch die aktuelle Diskussion im Themenheft 2008/01 ,,Jugendmedienschutz auf dem Priifstand“, hrsg. von Bernd
Schorb und Helga Theunert.

3 Winkler, H., Mediendefinition, in: Medienwissenschaft Nr. 1, 2004.

4 Mock, T., Was ist ein Medium? Eine Unterscheidung kommunikations- und medienwissenschaftlicher Grundverstand-
nisse eines zentralen Begriffs, in: Publizistik 51(2), 2006, S. 183-200.
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eignung von Weltwissen, als Mittel fur Artikulation und Partizipation. Menschen sind zu beféhi-
gen, Medien fur ihre Interessen, etwa des Lernens, der Entwicklung und Bildung zu nutzen. Die
handlungsorientierte Perspektive stellt das handelnde Individuum in seiner Relation zu Technik
und Gesellschaft in den Mittelpunkt und méchte das handelnde Individuum stérken im aktiven
Umgang mit Medien, tiber die Menschen sich artikulieren und an gesellschaftlicher Meinungs-
bildung und Entwicklung partizipieren. Die Position ist zugleich auch gesellschaftskritisch, weil
sie darauf abzielt, zur eigenstandigen Lebensbewéltigung sowie zur Kritik an Lebensverhaltnis-
sen zu beféhigen. Sie steht damit in einer Tradition der kritischen Theorie, der es um Aufklarung
und Emanzipation geht.

3 Medien als Technik als Akteur

Medien sind jedoch nicht nur Werkzeuge, mit denen Menschen sich Wissen aneignen oder sich
medial artikulieren. Aus Sicht der Techniksoziologie greift diese Vorstellung von Medien zu kurz.®
Theorien der Techniksoziologie beschreiben die komplexe Beziehung von Mensch und Technik
und verdeutlichen die Interdependenz menschlicher Leistungen und Technik. Zunehmend wird
Technik selbst zum Akteur. Technische Artefakte tragen Wissen in sich und sind zunehmend ver-
flochten in gesellschaftliche Wissenskommunikation und menschliche Interaktion. Auch wenn es
uns, durch die Tradition des Humanismus gepragt, schwerféllt, wahrzunehmen, so die Aussage,
mussen wir Technik als ein ,,Eigenleben* in unserer Lebenswelt erkennen.

Ein weitreichender, zugleich umstrittener ,,post-humanistischer* Ansatz ist in der Akteur-Netz-
werk Theorie formuliert, der die Unterscheidung von Mensch und Nicht-Mensch zugunsten von
Akteuren aufheben méchte. So ware eine Geldmiinze etwa ein Akteur, welches ein Netzwerk wei-
terer Akteure aufbaut, um einen Tausch zu realisieren. Ein Akteur will Interessen durchsetzen und
wirbt dazu Verbiindete an, das Netzwerk zu stabilisieren. Das Netzwerk wéchst dabei und damit
die ,,Macht* der Akteure.®

Damit soll die Reichweite von Ansétzen angedeutet werden, die in der Techniksoziologie die
Bedeutung von Technik fiir menschliches Handeln beschreibt.” Die medienpadagogische Diskus-
sion, so das Argument, kann durch eine solche (zusatzliche) Betrachtung von ,,Medien als Tech-
nik* erweitert werden.2 Denn mit dem Fokus auf die Befahigung des handelnden Individuums
vernachlassigt die handlungsorientierte Perspektive die Rolle des Mediums als Technik fiir Ler-
nen und Bildung sowie Kultur und Gesellschaft: Mit ihrer ubiquitaren Verfligbarkeit, der zuneh-
menden Durchdringung aller Lebensbereiche entwickelt die digitale Technik einen Stellenwert,
der durch die handlungsorientierte Perspektive allein schwer eingeldst werden kann.

5 Rammert, W., Technik — Handeln — Wissen: Zu einer pragmatistischen Technik- und Sozialtheorie, 2007.

Weyer, J., Techniksoziologie: Genese, Gestaltung und Steuerung sozio-technischer Systeme. Weinheim 2008.

7 Sesink, W., In-formatio: Die Einbildung des Computers. Beitrége zur Theorie der Bildung in der Informationsgesell-
schaft. Berlin u.a. 2004.

8 Betont sei, dass hier die Erweiterung der Betrachtung vorgeschlagen ist, und nicht eine Verengung auf ,,Medien als
Technik®. So ist etwa zu bedenken, dass Spanhel die Eingrenzung des Medienbegriffs auf technische Medien in der
Medienpédagogik kritisiert, weil sie ,,Sprache* (und die sprachliche Ausdrucksféhigkeit) als Teil von kommunikativer
Kompetenz vernachlassigt: ,,In anderen systemtheoretischen Ansétzen gilt Sprache als Fundament kommunikativer
Kompetenz. Fir ein Verstdndnis von Medienbildung als Reflexion der Medialitét des Bildungsprozesses ist die gleich-
gewichtige Forderung von Sprachkompetenz und Medienkompetenz unverzichtbar* (Spanhel, D., Bildung in der Me-
diengesellschaft, in: Bachmair, B. (Hrsg.), Medienbildung in neuen Kulturrdumen, Wiesbaden 2010, S. 45-58 [51]).

o
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Zu bedenken ist, dass die handlungsorientierte Perspektive in den 1980er Jahren entstanden ist,
zu einer Zeit, als u. a. tiber die Privatisierung von Radio und Fernsehen diskutiert wurde. Ein zen-
trales medienpadagogisches Anliegen war die kritische Auseinandersetzung mit Medien und der
»Manipulation* und Beeinflussung gesellschaftlicher Meinung, die von Medien ausgehen kann,
durch das eigene Produzieren von Medien und dem damit verbundenen, temporéren Rollenwech-
sel vom Rezipienten zum Produzenten. Die Reichweite und Implikationen der digitalen Techno-
logie fir die Arbeits- und Lebenswelt, wie sie sich in den letzten Jahrzehnten abzeichnet, waren
darin nicht abzusehen.

Die Medien, um die es dabei ging, waren eindeutig zu benennen und in ihrer Struktur analy-
tisch klar zu durchdringen und zu systematisieren: Es gab Brief und Telefon, Biicher und Zei-
tungen, Radio und Fernsehen. Es gab Medienbetriebe wie Sender und Verlage, die jemandem ge-
hdren und staatliche Aufsichtsgremien. Es gab Medienproduzenten und Rezipienten. Doch mit
dem Internet verschwimmen diese Strukturen. Der User wird zum Autor im Internet. Die Unter-
scheidung von privater Medienkommunikation und Massenmedien wird im Zeitalter von Web 2.0
briichig oder: Wem gehdrt eigentlich ,,das Internet“? Eine (national-)staatliche Kontrolle des In-
ternets erweist sich als schwierig.

Was bleibt vom Medienbegriff und den analytischen Grenzziehungen, die die Kommunikati-
onswissenschaft zwischen den Medienkategorien eingefiihrt hatte?® Der Computer am Arbeits-
platz wird fir den Abruf von Videos genutzt. Am heimischen Fernseher werden die dienstlichen
E-Mails abgerufen. Das Telefon wird zur Musikwiedergabe, aber auch als Diktiergerat genutzt
oder ist es eigentlich ein Navigationsgerat? Telefon war klar nachvollziehbar definiert als ein
Medium der Individualkommunikation, bei dem Menschen (ber Sprache Informationen austau-
schen. Doch Telefonieren wird beim Mobiltelefon zunehmend zur Nebensache. Man hért Musik
und fotografiert. Das Telefon wird zum Empféanger fir Massenmedien und wie Zeitung, Radio
oder Fernsehen genutzt. Per Twitter wird der Einzelne zum Broadcaster. Und schlieBlich sendet
das Telefon auch andere Botschaften im Subtext: So ist das Telefon heute immer auch ein ,,Zei-
chen* der Selbsterganzung, der Distinktion und sozialen Zugehdérigkeit. Die umfangreichen tech-
nischen Funktionen, die das Gerat vorhalt, sind fiir den Besitzer (und beim Kauf eines Telefons)
vielleicht gar nicht von Bedeutung.

Mit der Vernetzung der Geréte entsteht schlieBlich ein ,,Internet of Things®, mit dem die tech-
nischen Geréte selbst als Medien aktiv werden: Die Kaffeemaschine meldet ihren Bohnenstand an
ein Warenlieferungssystem und Ist die Auslieferung von Nachschub aus. Uberall versteckt sich digi-
tale Technik und Technologie. Alle Medien werden zur Technik und Technik wird zum Medium.

Dieser Argumentationslinie folgend, ist auch die Vorstellung zu relativieren, wonach sich Men-
schen ,,Wissen aneignen®. Wissen ist vielmehr etwas, was nicht zwingend an Menschen gebun-
den ist, sondern in Form von Gebduden und Geréten, auch in Dokumenten oder Ritualen, in Arte-
fakten aller Art ,,gespeichert* ist. ,,Kompetentes* Handeln eines Menschen — auch wenn es noch
so beeindruckend ist — kann nicht alleine als Leistung eines Individuums betrachtet werden, son-
dern als Manifestation von Wissen in einem zeitlich-historischen Fluss, die an einem bestimmten
Ort unter Nutzung bestimmter Artefakte sichtbar wird.

Damit soll die veranderte Bedeutung von digitaler Technik fiir menschliches Lernen und Ent-
wicklung aufgezeigt werden. Es kann nicht mehr ausreichen, den Menschen zur Nutzung von be-

9 Leschke, R., Einfuhrung in die Medientheorie, Minchen 2003.
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stimmten Medien zu befahigen. Mit der Auflésung mancher traditioneller Vorstellungen tiber Me-
dien und der Durchdringung aller Lebensbereiche mit digitaler Technik muss es um die Frage gehen,
wie diese gestaltet werden kann, um menschliches Lernen und Entwicklung zu unterstitzen.

Der Stuhl fordert zum Sitzen auf: Technik hat einen Aufforderungscharakter. Das Design des
Stuhls kommuniziert seine Botschaft an den potenziellen Nutzer. In &hnlicher Weise ist fir Arte-
fakte und Infrastrukturen, die flr Lernzwecke entwickelt werden, ein ,,Design* erforderlich, um zu
bestimmten Lernaktivititen aufzufordern. Die technischen Artefakte von Lernumwelten zu gestal-
ten, wére demnach als Aufgabe zu sehen, die gleichermalien als didaktisches Design auszuzeich-
nen ist. Die technischen Artefakte — von Schulgebduden, Klassenzimmern angefangen bis hin zur
Gestaltung von Informationen — schaffen Realitaten, die die Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten
handelnder Individuen wesentlich praformieren. Damit soll deutlich werden: Nur im Zusammen-
spiel einer handlungsorientierten und gestaltungsorientierten Perspektive wird man Anliegen von
Bildung in einer von digitalen Medien gepragten Kultur'® gerecht werden kdnnen.

4 Gestaltungsorientierte Perspektive

Eine gestaltungsorientierte Perspektive fur die Entwicklung von medialen Lernangeboten formulierte
Kerres.™ Ihr geht es primar um die Potenziale digitaler Medien fiir die Unterstiitzung von Lernen
und Entwicklung und wie sich diese zuverlassig einldsen lassen. Als Ausgangspunkt entsprechender
Vorhaben wird die Benennung eines Bildungsanliegens oder -problems gesehen. Die Einfiihrung
einer Medientechnik 16st némlich nie von sich aus ein solches Bildungsanliegen oder -problem ein,
sondern es bedarf bestimmter Analysen von Voraussetzungen und Rahmenbedingungen, um eine
Problemldsung zu finden, die bestimmte Lern- und Entwicklungschancen schafft. Diese im Rah-
men der Mediendidaktik entwickelte Perspektive lasst sich ausweiten auf die Gestaltung von lern-
und entwicklungsforderlicher Umwelt, sei es am Arbeitsplatz oder in der Freizeit.'?

Handlungsorientierte Perspektive

Menschen befahigen zu
kompetentem Medienhandeln

Chancen
von Medien

Wirkung
von Medien

positiv

negativ

Lern- und entwicklungsforderliche
Technik gestalten
Gestaltungsorientierte Perspektive

Abb. 1: Perspektiven der Medienpédagogik

10 Schelhowe, H./Grafe, S./Herzig, B. et.al., Kompetenzen in einer digital geprégten Kultur. Medienbildung flr die Per-
sonlichkeitsentwicklung, fiir die gesellschaftliche Teilhabe und fir die Entwicklung von Ausbildungs- und Erwerbs-
fahigkeit. Bericht der Expertenkommission des BMBF zur Medienbildung. Bonn 2009.

11 Kerres, M. Internet und Schule. Eine Ubersicht zu Theorie und Praxis des Internet in der Schule. Zeitschrift fiir Pada-
gogik, 2000, 46(1), 113-130.

12 Damit besteht eine N&he etwa zu dem Ansatz ,,lernforderlicher Infrastruktur” bei Keil (2001): Er verfolgt das Ziel,
technische Lésungen zur Unterstiitzung von — insbesondere kollaborativen — Lernprozessen zu entwickeln, deren di-
daktische Einbettung mdglichst offen bleibt; siehe Keil-Slawik, R. Technik als Denkzeug: Lerngewebe und Bildungs-
infrastrukturen. in: Keil-Slawik R./Kerres, M. (Hrsg.), education quality forum. Wirkungen und Wirksamkeit neuer
Medien in der Bildung (S. 13-28). Miinster 2001.
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Diese gestaltungsorientierte Perspektive bezieht sich insbesondere auf die Forschung von
»didaktischem Design®, die Aussagen uber die Gestaltung von Lernangeboten entwickelt.® Di-
daktisches Design thematisiert dabei nur am Rande z. B. das Layout oder Farbdesign von Infor-
mationen, die an einem Computerbildschirm préasentiert werden. (Dies konnte man dem ,,Infor-
mationsdesign® zuordnen.) Dem didaktischen Design geht es vielmehr um die Gestaltung der
Lern- und Erfahrungshorizonte, die dem Medium zugeschrieben sind und damit ,,hinter* der Be-
nutzeroberfléche verborgen sind. Es geht etwa um die Elemente einer Lernumgebung, ihre inhalt-
liche Strukturierung und methodische Aufbereitung. Um die richtigen Entscheidungen zu finden,
die unter gegebenen Rahmenbedingungen das Lernen angemessen anregt, sind eine Reihe von
Analyseschritten und Auswahlentscheidungen notwendig, wie z. B. die Spezifikation von Zielen,
die Analyse von Zielgruppen und Rahmenbedingungen, die Untersuchung von Bildungsbedarf
und -bedurfnissen, die Auswahl und Strukturierung von Lerninhalten sowie die begriindete Ab-
leitung der methodischen Aufbereitung von Lernangeboten.

Diese Entscheidungen des didaktischen Designs werden letztlich dafiir verantwortlich gemacht,
ob ein Lernangebot in einer gegebenen Situation erfolgreich nutzbar werden kann. Sie lassen sich
nicht algorithmisch aus wissenschaftlichen Einzelbefunden ableiten, so sehr deren Kenntnis fir die
Entscheidungsfindung wichtig ist. Denn das ,,didaktische Feld* ist, als soziale Situation, {iberde-
terminiert. Das heil3t, es gibt keine einfachen Wenn-Dann-Aussagen, sondern die Entscheidungen
zu einem didaktischen Konzept sind als ein Gestaltungsproblem zu akzeptieren, das aus der Kon-
stellation vorliegender Informationen und Analyseergebnisse zu treffen ist: Didaktische Entschei-
dungen sind nicht algorithmisch ableitbar, aber auch nicht beliebig.

Mediendidaktische Forschung zum computergestiitzten Lernen hat sich dabei in den letzten
Jahrzehnten immer weiter von der Computertechnik selbst und ihren Oberflachenmerkmalen ge-
lést und in immer weiteren Kreisen auf Analyseebenen ausgeweitet, die fiir die Gestaltung ,.er-
folgreicher* Lehr-Lernangebote erforderlich sind: von den Merkmalen der Informationsaufberei-
tung (etwa Text-Bild-Kombination), iber die Informationsstrukturierung (etwa in Hypertexten)
und die Didaktisierung von Lerninhalten (etwa der Anchored Instruction), hin zu sozialen Ko-
operationsszenarien (etwa in Learning Communities), komplexen Lehr-Lernarrangements (etwa
Blended Learning), Vorgehensmodellen der Implementierung und Einfiihrung sowie der institu-
tionellen Verankerung (etwa in E-University).

Die Mediendidaktik, als Teil der Medienpéadagogik, setzt auf einen gestaltungsorientierten Zu-
gang, wenn es ihr um die didaktische Konzeption von medialen Lernangeboten und Lernarrange-
ments geht.™ Sie méchte einen Beitrag leisten, um Artefakte als Teil von Umwelt zu gestalten, mit
denen Lernen unterstltzt wird. Der Auseinandersetzung mit Technik liegt keineswegs eine naive
Technikeuphorie zugrunde, sondern das Bemihen, die Optionen von Technik auszuloten und be-
werten zu kénnen; letztlich um Lernen und Entwicklung von Menschen, Organisationen und Ge-
sellschaft zu ermdglichen. Die Mediendidaktik steht damit im Ubrigen nicht in einer Frontstellung
zu einer handlungsorientierten Perspektive. Beide ergénzen sich in ihrem padagogischen Anlie-
gen; sie stehen letztlich, wenn sie ihr Anliegen ernst nehmen, in einem wechselseitigen Abhéngig-
keitsverhaltnis. Es gilt, handelnde Individuen in ihrer Kompetenzentwicklung zu befahigen; dies
setzt Lern- und Erfahrungswelten voraus, die entsprechende Wissens- und Artikulationsmdglich-

13 Niegemann, H./Leutner, D./Briinken, R., Instructional Design for Multimedia Learning. Munster 2004.
14 Kerres, M., Gestaltungsorientierte Mediendidaktik und ihr Verhéltnis zur Allgemeinen Didaktik, in: Dieckmann, B./
Stadtfeld, P. (Hrsg.), Allgemeine Didaktik im Wandel, Heilbrunn 2005.
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keiten anbieten. Und diese Umwelten wiederum konnen ihre Potenziale nur entfalten, wenn sie
von handelnden Individuen erschlossen werden.

Gestaltungsorientierung als Forschungsansatz wird in vielen wissenschaftlichen Disziplinen —
auch kontrovers — diskutiert. Seit einigen Jahren wird sie in der padagogisch-psychologischen For-
schung aufgegriffen.’>* Reinmann?®” flihrt aus, dass Gestaltung in der traditionellen Lehr-Lernfor-
schung allenfalls als Zwischenschritt akzeptiert wurde, um Theorien zu iberprifen: Design dient
lediglich dazu, eine Theorie zu implementieren, um diese dann evaluieren und damit Forschung
zuganglich machen zu kénnen. Die Entwicklung eines ,,Design® ist demnach Forschung vorge-
schaltet und beinhaltet selbst keine eigenstandige wissenschaftliche Erkenntnis.

Der Ubergang von Grundlagenexperimenten zu anwendungsfihigen Aussagen zur Gestaltung
von Lern- und Bildungsangeboten lasst sich jedoch mit dieser traditionellen Position nicht ein-
lésen, wie in wissenschaftstheoretischen Analysen mehrfach herausgearbeitet wurde.'® Das De-
sign-Experiment ist dagegen ein methodischer Ansatz, um Lernph&dnomene in realen Situationen
zu untersuchen (statt im Labor) und dabei (ber Messverfahren und -kriterien der traditionell em-
pirischen Forschung hinauszugehen. Mit ,,Design Based Research“® wird in der Folge ein An-
satz diskutiert, der neue Perspektiven fuir empirische Forschung in der padagogischen Psycholo-
gie eroffnet.

Gericke & Winter? unterscheiden (auf dem Hintergrund der Wirtschaftsinformatik) zwischen
Konstruktionsforschung und Artefaktkonstruktion. In der Konstruktionsforschung (Design Sci-
ence) geht es um die Frage, wie Artefakte konstruiert und evaluiert werden. Ziel ist die ,,Erfor-
schung des Designs, der Design-Patterns, der Design-Prozesse, der Metriken guten Designs, der
Design-Kreativitat und anderen Aspekten allgemeiner Design-Bemuhungen. Ein Ziel ist es hier-
bei, ein domanenunabhéangiges Verstandnis zu schaffen, das auf jedes Design-Projekt angewandt
werden kann.“?* Die Artefaktkonstruktion (Design Research) zielt auf die Gestaltung und Eva-
luation konkreter, nutzbringender IT-basierter Losungen. Diese Artefakte kdnnen entweder ge-
nerisch (fur bestimmte Problemtypen) angelegt sein oder situative Problemldsungen aufzeigen.
Diese Forschung ist eng an eine Anwendungsdomane und das dort verflighare Wissen gebunden
und zeigt die Leistung innovativer Losungen innerhalb des jeweiligen Problemhorizontes. Sie
nutzt dazu Erkenntnisse wissenschaftlicher Grundlagendisziplinen wie der kognitiven Psycholo-
gie oder der Lehr-Lernforschung.

Fur die Medienpadagogik meint Gestaltungsorientierung, Medien als zu gestaltende Umwelt
zu interpretieren und aus dieser Perspektive medienpddagogische Design-Forschung anzulegen.
Auch Spanhel?? spricht von der Gestaltung medialer Bildungsrdume als neue Aufgabe der Medi-

15 Fischer, F./Waibel, M./Wecker, C., Nutzenorientierte Grundlagenforschung im Bildungsbereich. Argumente einer in-
ternationalen Diskussion, in: Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft 8(3), 2005, S. 427-442.

16 Kahlert, J./Reinmann, G. Der Nutzen wird vertagt ... Bildungswissenschaften im Spannungsfeld zwischen wissen-
schaftlicher Profilbildung und praktischem Mehrwert. Lengerich 2008.

17 Reinmann, G., Innovation ohne Forschung? Ein Pladoyer fur den Design-Based Research-Ansatz in der Lehr-Lernfor-
schung, in: Unterrichtswissenschaft 1, 2005, S. 52-69.

18 Stokes, D. E., Pasteur‘s Quadrant: Basic Science and Technological Innovation, Washington 1997.

19 The Design-Based Research Collective, Design-Based Research: An Emerging Paradigm for Educational Inquiry, in:
Educational Researcher 32 (1), 2003, S. 5-8.

20 Winter, R., Was ist eigentlich Grundlagenforschung in der Wirtschaftsinformatik?, in: Wirtschaftsinformatik 51 (2),
2009, S. 223-231.

21 Winter 2009 (Anm. 20).

22 Spanhel, D., Mediale Bildungsrdume. lhre ErschlieBung und Gestaltung als Handlungsfeld der Medienpédagogik, in:
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enpadagogik. Er verweist auf die Potenziale kiinftiger medialer Bildungsraume, Lernen wesent-
lich auszuweiten und das autonome und informelle Lernen zu starken.

Prégnant formuliert: Immer mehr ist menschliches Handeln mit medialer Technik vernetzt. So-
mit stellt sich die Frage, wie diese Umwelten gestaltet werden kénnen, um ihre Potenziale fur Er-
ziehung und Bildung zu erschlielen. Betrachtet man den immer weiter fortschreitenden Zugriff
der digitalen Technik auf alle Vollziige in Lern- und Arbeitswelten, wére es problematisch, diese
Gestaltungsaufgabe nicht anzunehmen. Man wirde die Chance vergeben, Kriterien und Forde-
rungen einer bildungswissenschaftlichen Sicht einzubringen.

5 ,Medienkompetenz” in der medienpadagogischen Diskussion

Der Begriff Medienkompetenz kann als konstituierend fiir den medienpadagogischen Diskurs im
deutschsprachigen Raum betrachtet werden. Die Arbeiten von Dieter Baake seit den 1970er Jahren
zu diesem Begriff haben maligeblich dazu beigetragen, Medienp&dagogik als erziehungswissen-
schaftliche Teildisziplin und padagogisches Berufsfeld in Deutschland zu etablieren. Die medien-
pédagogische Diskussion hat dabei friihzeitig Bezug genommen auf den Begriff der Kompetenz,
der erst in den letzten Jahren zu einem zentralen Konstrukt der bildungswissenschaftlichen — auch
oOffentlichen — Diskussion avanciert ist.

Der Kompetenzbegriff ist in allen Bildungssektoren zu einem zentralen Schlagwort geworden.
Verbunden wird damit landlaufig zunéchst die Forderung, dass Unterricht und die Arbeit in Bil-
dungseinrichtungen ganz allgemein mit eindeutig formulierten Zielen und klar erkennbaren Ergeb-
nissen zu unterlegen ist. Die Beschreibung von Ergebnissen definiert Standards, an denen zu er-
kennen ist, ob ein Lernerfolg eingetreten ist. Nur die Explikation solcher Zielvorstellungen schafft
eine rationale Grundlage, sich tber die (Nicht-)Erreichung von Zielen zu verstandigen.

Bereits in den 1970er Jahren wurde Uber operationale Lernziele diskutiert. Auf Verhaltensebene
sollte beschrieben werden, was als Ergebnis von Unterricht auf Seiten der Lernenden angestrebt
wird. Im Zuge der Kritik an der — damals zugrunde liegenden — behavioristischen Lerntheorie war
diese Forderung umstritten und konnte sich seinerzeit kaum durchsetzen. Auf dem Hintergrund
dieser Diskussion mussten die Renaissance dieser Tradition und die breite gesellschaftliche Auf-
nahme des Kompetenzbegriffs fiir die Paddagogik eher tiberraschend erscheinen. Sie kann auf den
zunehmenden gesellschaftlichen Zugriff auf das Bildungssystem Ende der 1990er Jahre zuriick-
gefiihrt werden und auf Versuche, den Output staatlicher Investitionen in den Bildungssektor un-
ter Anlage von Modellen des Qualitdtsmanagements zu optimieren. Damit einher geht die Forde-
rung nach Messung und Vergleich von Lernergebnissen, die sich zunehmend durchsetzte in Form
von Vergleichsarbeiten sowie zentralen Prufungen und die sich nicht zuletzt auch in den verschie-
denen Rankings niederschlagt.?

Bauer, P./Hoffmann, H./Mayberger, K. (Hrsg.), Fokus Medienp&dagogik. Aktuelle Forschungs- und Handlungsfelder,
Miinchen 2010, S. 29-44.

23 Die Padagogik hat diese Entwicklung (in den 1970er Jahren wie auch heute) iberwiegend mit Skepsis begleitet. Zum
einen besteht die Frage, ob und inwieweit sich die Ergebnisse von Bildung (als einem interaktionalen Geschehen) an-
gemessen erfassen und vergleichen lassen. Zum anderen besteht die Sorge, dass sich Bildung dadurch zunehmend auf
eben gut messbare Kompetenzen reduziert (,, Teaching to the Test*). Nicht zuletzt aus diesem Grund ist in der p&dago-
gischen Diskussion verstarkt der Ruckgriff auf den Bildungsbegriff zu beobachten (etwa Joerissen, B./Marotzki, W.,
Medienbildung - eine Einfiihrung, UTB 2009).
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In der Tradition von Baake verweist der medienpddagogische Kompetenzbegriff dagegen auf
das im Menschen angelegte Potenzial kommunikativer Verstandigung, ,,dass alle Menschen po-
tentiell Uber die Sprachmuster einer Universalsprache verfiigen — und insofern gleich sind“.* Dies
impliziert einerseits, dass es eine universell angelegte Fahigkeit von Menschen gibt, sich kommu-
nikativ zu verstandigen. Diese Fahigkeit macht — nach Habermas — jedoch andererseits eine ideale
Kommunikationsgemeinschaft notwendig, um sich angemessen entfalten zu konnen.

Der Kompetenzbegriff bezieht sich damit sowohl auf eine universelle menschliche Fahigkeit
zu Kommunikation und Verstandigung als auch auf die wechselseitige Verschrankung zwischen
individuellen Entwicklungs- und Partizipationsmdglichkeiten und gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen. Das Individuum kann diese Kompetenz nur entwickeln, wenn Rahmenbedingungen
diese Entwicklung unterstitzen. Und das Individuum tragt anderseits durch kommunikatives Han-
deln dazu bei, dass und ob sich diese Rahmenbedingungen so entfalten, dass Partizipation und
Verstdndigung mdglich werden. Vor allem wird deutlich: Es geht um eine grundlegende Bedin-
gung fiir das Zusammenleben von Menschen in Gesellschaften, die anderen Kompetenzen, wie
z.B. Methoden- oder Fachkompetenzen, vorgelagert ist.

Als Zusammenfassung dieser Diskussion? kénnen folgende zentrale Merkmale festgehalten
werden:

Medienkompetenz bezieht sich auf die grundlegende Mdglichkeit von Menschen, an kul-
turellen — zumeist mediatisierten — Leistungen und Wissensbestédnden teilhaben und an gesell-
schaftlicher Kommunikation partizipieren zu kénnen. Sie ist damit nicht hintergehbare Basis fur
gesellschaftliches Zusammenleben und schlielich — in einer von digitalen Medien geprégten Kul-
tur — Werkzeug der ldentitatsfindung von Menschen. Medienkompetenz bezieht sich damit nur
scheinbar auf ein Verhalten, dass sich in der Nutzung von Mediengeréten zeigt, eher auf das grund-
legende Potenzial von Menschen, sich — mittels Medien — verstandigen zu kdnnen.

Nun ist zu konstatieren, dass der Begriff der Medienkompetenz, obwohl er Medienpadagogik
nachgerade konstituiert hat, gerade hier kritische Resonanz hervorgebracht hat, mit der auf die
vielen Probleme, Inkonsistenzen und Verkirzungen verwiesen wird.?® Auch wenn Groeben?” von
der ,,Unvermeidbarkeit des Begriffs Medienkompetenz* spricht, liegen alternative Vorschlage zu
Theorien der Medienbildung vor, mit denen ein Anschluss an bildungstheoretische Argumentati-
onslinien vollzogen werden soll.22 Medienbildung bezieht sich dann nicht nur auf die Vermittlung

24 Baake, D., Medienkompetenz im Spannungsfeld von Handlungskompetenz und Wahrnehmungskompetenz, Vortrag
an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg am 8. Dezember 1998, Horsaal 301; http://www.ph-ludwigsburg.de/
fileadmin/subsites/1b-mpxx-t-01/user_files/Baacke.pdf.

25 Schelhowe, H./Grafe, S./Herzig, B. et.al., Kompetenzen in einer digital geprégten Kultur. Medienbildung fir die Per-
sonlichkeitsentwicklung, fiir die gesellschaftliche Teilhabe und fir die Entwicklung von Ausbildungs- und Erwerbs-
fahigkeit. Bericht der Expertenkommission des BMBF zur Medienbildung, Bonn 2009.

26 Schorb, B., Medienalltag und Handeln. Medienpédagogik im Spiegel von Geschichte, Forschung und Praxis. Opladen
1995; Kubler, H.-D., Kompetenz der Kompetenz der Kompetenz ... Anmerkungen zu Lieblingsmetapher der Medien-
padagogik, in: medien praktisch 2 (1996), S. 11-15; Vollbrecht 1999; Aufenanger, St., Medienkompetenz oder Medi-
enbildung? Wie die neuen Medien Erziehung und Bildung veréndern, in: Bertelsmann Briefe, Heft 142/Winter 1999,
S. 21-24; Sutter, T./Charlton, M., Medienkompetenz — einige Anmerkungen zum Kompetenzbegriff, in: Groeben, N./
Hurrelmann, B., Medienkompetenz: Voraussetzungen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim 2002, S. 129-147; Tulod-
ziecki, G., Medienkompetenz und/oder Medienbildung? Ein Diskussionsbeitrag, in: merz, medien + erziehung, 2010,
S. 48-53.

27 Groeben, N., Anforderungen an die theoretische Konzeptualisierung von Medienkompetenz, in: Groeben, N./Hurrel-
mann, B., Medienkompetenz: Voraussetzungen, Dimensionen, Funktionen, Weinheim 2002, S. 11-22.

28 Jorissen, B./Marotzki, W., Medienbildung - eine Einfiihrung, UTB 2009; Meder, N., Theorie der Medienbildung, in:
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von Fahigkeiten und Fertigkeiten. Sie beinhaltet vielmehr die mediale Gestaltung von Lebens-
welt und die Partizipation an Kultur und Gesellschaft.?® Spanhel®® spricht von Medienbildung als
Teil der Personlichkeitshildung.®* Moser®? verweist auf den Horizont eines konstruktivistischen
Bildungsbegriffs, der nicht in der Verfiigbarmachung von Weltwissen fir das Individuum endet,
sondern die Welt selbst als zu gestaltende Umwelt erkennt. Zugleich besteht im Begriff der ,,Me-
dienbildung* erneut das Paradox, dass einerseits auf die universelle Bedeutung des Medialen fiir
Bildung schlechthin verwiesen werden soll, die Begriffshildung dann aber mit ,,Medien*“-Bildung
einen Gegenstandsbereich festschreibt, der neben andere Themen (z. B. Naturwissenschaften, Oko-
nomie, Frieden, Umwelt) auf gleicher Ebene steht. Verschiedene Autor/innen verweisen darauf,
dass sich Modelle der Medienkompetenz und Theorien der Medienbildung ergénzen und nicht
als Alternativen konstruiert werden sollten, wobei auch hier ganz unterschiedliche Sichten ber
deren Verhéltnis existieren.®

Wenn im Folgenden von der ,,Kompetenz fir Medienhandeln* gesprochen wird, soll damit ver-
mieden werden, ,,Medienkompetenz* wie eine Personlichkeitseigenschaft in die Person hineinzu-
verlagern. Der Verweis auf das ,,Handeln“ verweist auf die in der sozialwissenschaftlichen Diskus-
sion zentralen Kategorien der Intentionalitat, Verantwortung und Reflexivitit. Handeln ist zugleich
immer sozial situiert und findet in einem bestimmten zeitlich-kulturellen Zusammenhang statt.
Das heil3t: Es ist nicht nur der Person zuzuschreiben, sondern Resultat einer komplexen Person-
Umwelt-Konstellation. Ausgehend von dem Oberziel einer kommunikativen Kompetenz, der Ver-
stdndigung von Menschen, I&sst sich die Kompetenz fiir aktives Medienhandeln entlang der drei
Relationen von Medienbildung entfalten, wie sie Spanhel** oder Moser® beschrieben haben:

— An Wissen und kulturellen Leistungen teilhaben,
— an gesellschaftlicher Kommunikation partizipieren und
— die Personlichkeit und eigene ldentitat entwickeln.

Im Folgenden wird diese Auseinandersetzung mit dem Begriff der Kompetenz im Kontext der
Medienpéadagogik kontrastiert mit der Verwendung in der Bildungsarbeit und -politik. Dabei lasst
sich eine Diskrepanz identifizieren, die in ihrer Konsequenz bislang wenig reflektiert ist.

Sesink, W./Kerres, M./Moser, H. (Hrsg.), Jahrbuch Medienpédagogik 6. Wiesbaden 2007, S. 55-73; Moser, H., Stan-
dards fir die Medienbildung. Ein Standardmodell aus der Schweiz, in: Computer+Unterricht 63, 2006, S. 49-55; Mo-
ser, H., Einfuhrung in die Medienpéddagogik: Aufwachsen im Medienzeitalter, 2010; Stiss 2010.

29 Siehe aber auch die Kritik am Begriff Medienbildung von Hiither, J./Schorb, B. (Hrsg.), Grundbegriffe der Medien-
padagogik, Minchen 2005 oder Hugger, K.-U., Medienkompetenz versus Medienbildung, in: Lauffer, J./Rdllecke, R.
(Hrsg.), Dieter Baacke Preis. Methoden und Konzepte medienpédagogischer Konzepte, Handbuch 1, Bielefeld 2006,
S.29-36.

30 Spanhel, D., Medienkompetenz als Schlisselbegriff der Medienpadagogik?, in: forum medienethik, kopaed, 2002,
S. 48-53.

31 http://mediaculture- online.de/fileadmin/bibliothek/spanhel_medienkompetenz/spanhel_medienkompetenz.pdf.

32 Moser, H., Standards fur die Medienbildung. Ein Standardmodell aus der Schweiz, in: Computer+Unterricht 63, 2006,
S. 49-55.

33 Tulodziecki, G., Medienkompetenz und/oder Medienbildung? Ein Diskussionsbeitrag, in: merz, medien + erziehung,
2010, S. 48-53.

34 Spanhel, D., Bildung in der Mediengesellschaft. Medienbildung als Grundbegriff der Medienpédagogik, in: Bachmair,
B. (Hrsg.), Medienbildung in neuen Kulturrdumen. Wiesbaden 2010.

35 Moser, H., Einfiihrung in die Medienpédagogik: Aufwachsen im Medienzeitalter, Wiesbaden 2010.
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6 ,Medienkompetenz” in der offentlichen Diskussion

In der Konfrontation mit den Herausforderungen der digitalen Medien steht die Gesellschaft vor
wesentlichen und ganz konkreten Fragen. Die 6ffentliche Diskussion kreist einerseits um die Frage,
welche rechtlichen und anderen Rahmenbedingungen und Angebote fiir die positive Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen benétigt werden, andererseits wie man Kindern und Jugendlichen
den angemessenen Umgang mit Medien vermittelt.

Gelegentlich ist etwa die Rede von der 4. Kulturtechnik, die sich — neben Lesen, Schreiben und
Rechnen — auf den Umgang mit Computern und digitalen Medien beziehen soll. Dies mag zwar
als rhetorische Figur durchgehen, um die wachsende Bedeutung von Computern und digitalen Me-
dien der Offentlichkeit anzuzeigen. Sachlich l4sst sich diese Aufzahlung schwer begriinden: Le-
sen und Schreiben sowie Rechnen beziehen sich auf unterschiedliche Zeichensysteme, die grund-
legend in unserer Kultur sind. Computer und digitale Medien inkludieren diese Zeichensysteme;
sie sind aber gleichermaRen auch etwa Werkzeug, Technik oder Gerét und lassen sich schwerlich
in dieser Folge einreihen.%

Eine weitere Problematik besteht in der Differenz der deutschsprachigen Diskussion tiber Me-
dienkompetenz und dem Begriff der ,,media literacy*, der insbesondere die Diskussion der euro-
paischen Politik beherrscht.®” Der Begriff Literacy bezieht sich urspriinglich auf Lesen und Schrei-
ben und erfahrt mit,,neuen“ Medien eine nahezu beliebige Ausweitung.® Literacy ist urspriinglich
im Kontext von Sprachwissenschaft und Linguistik entstanden und impliziert eine enge Bezie-
hung zu Sprache und dem Verstehen der medialen Inhalte. Literacy betont die Fahigkeit, sich In-
halte von Medienprodukten auch kritisch zu erschlieen. Moser® beschreibt die unterschiedliche
Herkunft beider Konzepte und zeigt die Differenzen auf.

In den Dokumenten der EU-Kommission wird media literacy in der deutschen Ubersetzung je-
denfalls als Medienkompetenz bersetzt. In einer offiziellen Verlautbarung vom 20. August 2009
wird die Bedeutung von media literacy fiir die wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung
im globalen Wettbewerb betont: Es bestehe die Gefahr, ,,dass Européer, ob alt oder jung, Gefahr
laufen, die Vorteile der heutigen High-tech-Informationsgesellschaft ungenutzt zu lassen, sofern
nicht mehr getan wird, ihre Medienkompetenz so weit zu erhdhen, dass sie Bild, Ton und Text ab-
rufen, auswerten und bewerten sowie traditionelle und neue Medien zur Kommunikation nutzen
und Medieninhalte schaffen kénnen.*4 Und es heif3t weiter:

Medienkompetenz ist die Fahigkeit, die Medien zu nutzen, die verschiedenen Aspekte der Me-
dien und Medieninhalte zu verstehen und kritisch zu bewerten sowie selbst in vielfaltigen Kon-
texten zu kommunizieren. Medienkompetenz betrifft alle Medien: Film und Fernsehen, Horfunk
und Musik, die Printmedien, das Internet und alle anderen digitalen Technologien.

36 Winkler, H., Mediendefinition, in: Medienwissenschaft 1, 2004; Winkler 2008.

37 Aufderheide, P., Media Literacy: From a Report of the National Leadership Conference on Media Literacy, in: Kubey,
R., Media Literacy in the Information Age: Current Perspektives, Information and Behavior Vol. 6, New Brunswick,
London 2001, S. 79-86; http://ec.europa.eu/culture/media/literacy/.

38 Es finden sich u.a. die Begriffe visual literacy, audio/video literacy, media literacy, computer literacy, digital literacy
und auch game literacy und web literacy (vgl. Beetham/McGill/Littlejohn 2009; Buckingham 2010).

39 Moser 2004.

40 http://europa.eu/rapid/pressReleasesAction.do?reference=1P/09/1244.
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Es bleibt festzustellen, dass diese Definition zwar nicht im Widerspruch zu der medienpéda-
gogischen Begriffshildung steht, aber eben deutlich enger gefasst ist. In der 6ffentlichen Diskus-
sion wird Medienkompetenz vor allem als Fahigkeit dem Individuum zugeschrieben und zu einer
Kompetenz unter vielen, die um ihren Platz im Schulalltag kdmpft.

Zu bedenken ist, dass Medienkompetenz ein begriffliches Konstrukt ist, das durch seinen kon-
ventionellen Gebrauch definiert wird und nur wenig beeinflusst wird durch wissenschaftliche Set-
zungen. PietraR* warnt, dass der medienpédagogische Diskurs nach wie vor die Mdglichkeit einer
einheitlichen Bestimmung der Begriffe suggeriert (S. 74). Sie meint zu Recht: ,,Leitende begriff-
liche Konzepte einer Disziplin sollten sich nicht nur wissenschaftlich begriinden, sondern auch
an ihrer Orientierungsstarke fir die Praxis messen lassen. Gibt eine Wissenschaft diesen Bezug
zur Praxis auf, kdnnte dies den Verlust der disziplindren Deutungshoheit zur Folge haben.” Und
sie fragt danach, wie wissenschaftliche Diskussion anschlussfahig werden kann an den 6ffent-
lichen Diskurs zu Medienkompetenz. Insofern kénnte die Medienpadagogik vor der Herausfor-
derung stehen, sich entweder dem ,,verengten* Verstdndnis von Medienkompetenz in der 6ffent-
lichen Diskussion anzuschlieRen oder den — zugegeben schweren — Weg einer ,,Ausweitung® des
Begriffs in der 6ffentlichen Diskussion zu forcieren.

7 Medienhandeln als Bildungsstandard in Lehrpldnen

Betrachten wir Zielformulierungen fur Medienhandeln und wie diese in Curricula Eingang fin-
den. In der deutschsprachigen Diskussion haben vor allem zwei Modelle Aufmerksamkeit gefun-
den.” Das in Paderborn entwickelte Modell von Tulodziecki*® nennt folgende Aufgabenbereiche
schulischer Medienerziehung:

a) Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten

b) Gestalten und Verbreiten eigener Medienbeitrage

¢) Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

d) Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen und

e) Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbrei-
tung.

Ausgearbeitet sind dabei Bildungsstandards fir die vierte, sechste und neunte Jahrgangsstufe (z. B.
fur den ersten Aufgabenbereich, Niveau 1: ,,Verschiedene Mdglichkeiten der Information, z.B.
Nachschlagen im Lexikon, Internetrecherche oder Erkundung in der Realitat, erldutern®).*

41 Pietra, M., Digital Literacies. Empirische Vielfalt als Herausforderung fir eine einheitliche Bestimmung von Medi-
enkompetenz, in: B. Bachmair (Hrsg.), Medienbildung in neuen Kulturrdumen. Wiesbaden 2010.

42 Herzig, B./ Grafe, S., Bildungsstandards in der Medienbildung in internationaler Sicht. Medienimpulse. Beitrage zur
Medienpédagogik, 2009; Online unter: http://www.medienimpulse.at/articles/view/93.

43 Tulodziecki, G., Medienbildung — welche Kompetenzen Schulerinnen und Schiler im Medienbereich erwerben und
welche Standards sie erreichen sollen, in: PLAZ (Hrsg.), Standards in der Medienbildung. PLAZ-Forum 16, 2007),
S.9-33.

44 Tulodziecki 2007 (Anm. 43).
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Das Zircher Modell*® zur schulischen Medienbildung nennt folgende Handlungsfelder:
a) Anwendung und Gestaltung von Medienprodukten
b) Austausch und Vermittlung von Medienbotschaften und
¢) Medienreflexion und Kritik.

Die Spezifikation von Medienkompetenz im Rahmen der Kompetenzdefinition, wie sie in der
schulpadagogischen Diskussion favorisiert wird, erscheint nach Moser schwierig, da Medienkom-
petenz doménenibergreifend anzulegen ist. Der Ziircher Ansatz orientiert sich deswegen an der
Unterscheidung von Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz nach Erpenbeck/Rosenstiel % Es ent-
steht eine zweidimensionale Matrix, in der neun Standards beschrieben sind und in vier Kompe-
tenzstufen (Ende 2. Schuljahr, Mittelstufe, 8. und 11. Schuljahr) ausgearbeitet ist (Beispiel fir 1.
Kompetenzstufe, Handlungsfeld (A), Sachkompetenzen: ,,Erfahrt Medien als Unterstutzung des
Lernprozesses und der Kreativitat*). Dartiber hinaus werden 181 Indikatoren formuliert, mit de-
nen die Erreichung eines Standards festgestellt werden kann (z. B.: ,,Ausgewdahlte Medien fur vor-
gegebene Aufgaben selbststandig einsetzen*).*

Diese Inhalte und Standards finden in Lehrplédnen und Curricula in den letzten Jahren zuneh-
mend Verankerung. Hier gehen die Bundeslander bzw. Kantone eigene Wege, wobei in der Schweiz
bereits seit langerem weitreichende Bemiihungen zur curricularen Verankerung von Medienbil-
dung in der Schule erkennbar sind. Im Kanton Zirich sind diese Inhalte seit 1991 als sogenannter
facherlibergreifender Unterrichtsgegenstand im Lehrplan der Volksschule verbindlich gemacht.
Die Richtziele beinhalten alle oben genannten Aufgabenfelder und zeigen Verkniipfungen zu Fa-
chern an.

1995 hatte die damalige Bund-L&nder-Kommission der Schulministerien (BLK) in Deutschland
einen Rahmen fiir Medienerziehung in der Schule beschlossen, der die Wichtigkeit von Medien-
erziehung betont und Zielvorstellungen ausfiihrt. Dieser Rahmen ist von den Bundesléandern bis
heute unterschiedlich umgesetzt worden. Die Frage, ob man ein bestimmtes Unterrichtsfach be-
ndtigt, um Medienkompetenz zu vermitteln, wird dabei zunehmend weniger diskutiert. Es wurde
verschiedentlich gefordert, Medien als eigenes Fach/eigenen Kurs einzurichten, denn Féacher wie
Informatik oder Informationstechnische Bildung kénnen (hdchstens) Teile von Medienkompe-
tenz vermitteln, aber auch andere Facher wie Deutsch, Englisch oder Mathematik kdnnen Medi-
enkompetenz immer (nur) in Teilen ansprechen. Weitgehend tbereinstimmend, so der Eindruck,
wird heute jedoch davon ausgegangen, dass Medienkompetenz keine eigene Doméne (und damit
Unterrichtsfach) definiert, sondern doménen- und fachiibergreifend anzulegen ist.

45 Moser, H. 2010. Moser, H. (2010). Einfuhrung in die Medienpadagogik: Aufwachsen im Medienzeitalter. VS Verlag
Verlag.

46 Erpenbeck, J./Rosenstiel, L.V., Handbuch Kompetenzmessung: Erkennen, verstehen und bewerten von Kompetenzen
in der betrieblichen, padagogischen und psychologischen Praxis, 2. Aufl. 2007.

47 Moser, H., Standards fur die Medienbildung. Ein Standardmodell aus der Schweiz, in: Computer+Unterricht 63, 2006,
S. 49-55.
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Festzustellen ist, dass zumindest in Bayern*® und NRW* Medienbildung und -erziehung in al-
len Schulformen und Lehrplanen aller Jahrgangsstufen mittlerweile verbindlich verankert sind.*
In den Ausflhrungen finden sich Formulierungen, die sich mit den o0.g. Kompetenzdefinitionen
weitreichend decken.®

8 Ansatzpunkte der Kompetenzentwicklung

Im Folgenden werden Ansatzpunkte fiir die Entwicklung von Kompetenzen fir Medienhandeln
beschrieben. Bisherige Konzepte setzen oft auf eine eher punktuelle Arbeit mit Medien in Schulen
und Projekten. Neuere Ansatze versuchen, die Entwicklung von Medienkompetenz in den fach-
lichen Unterricht beim Lernen mit Medien und dem Umgang mit Medien in der Schule zu inte-
grieren. Es kdnnen folgende Ansatzpunkte gesehen werden:

8.1 Unterrichtsgegenstand ,,Medien*

Kompetenz fur aktives Medienhandeln bezieht sich zunéchst auf Wissen iber Medien. ,,Medien*
ist zundchst als ein Unterrichtsthema im Fachunterricht verankert, etwa im Fach Deutsch. Neben
Sprach- und Literaturdidaktik hat sich Mediendidaktik etabliert, und die traditionelle Fokussie-
rung auf ,, Text” in seinen verschiedenen Genres hat sich ausgeweitet um die Beschéftigung mit Ra-
dio, Fernsehen oder eben auch auf das Internet. Es liegen vielféltige Ansétze vor, wie das Thema
(Massen-) Medien aufgegriffen werden kann, um Wissen tiber Medien in verschiedenen Fachern
zu vermitteln. Es liegen viele Lerneinheiten zu Medienthemen vor, bei denen die Wissensver-
mittlung Uber Medien im Vordergrund stehen, etwa zur Frage, wie funktionieren Massenmedien,
was darf ich im Internet machen, worauf muss ich in sozialen Netzwerken achten etc. In diesen
Einheiten kdnnen Informationen vermittelt werden.

Das Projekt ZEUS- Medienwelten? der WAZ Mediengruppe in NRW bezieht sich auf ,,Zei-
tungen® und wird bereits seit 2000 durchgefiihrt. Es nehmen j&hrlich etwa 50.000 Schiiler/innen
teil. Hier geht es um die Fahigkeit, Texte in Zeitungen zu verstehen und bewerten zu kdnnen und
allgemeiner: Jugendliche zum Lesen und Schreiben zu motivieren. Fur Lehrpersonen existieren
umfangreiche Begleitmaterialien, die langjahrig erprobt und ausgewertet wurden und in unter-
schiedlichen Lernsettings eingesetzt werden kénnen (u.a. kooperatives Lernen mit Zeitungens?).
Das ebenfalls breit angelegte aktuelle Projekt ,,ZeitungsZeit Nordrhein-Westfalen — Selbststéan-

48 Bekanntmachung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus vom 07.08.2003, Nr. 111.6 -5 S 1356—
5.17 348 ,,Medienbildung: Medienerziehung und informationstechnische Bildung in der Schule: ,,In den Lehrplénen
sind die Medien in allen Schularten und fir alle Jahrgangsstufen verbindlich beriicksichtigt. Die Beschaftigung mit
ihnen ist eine Ubergreifende, integrative Bildungs- und Erziehungsaufgabe. Alle Facher haben einen Beitrag zu leis-
ten. Eine kritische Beurteilung von Medien unter Einbeziehung der Gefahren ist selbstverstandlicher Bestandteil schu-
lischer Medienbildung.” (S. 3).

49 Ministerium flr Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.), Richtlinien und Lehrpléne zur
Erprobung flrr die Grundschule in Nordrhein-Westfalen: Deutsch, Sachunterricht, Mathematik, Musik, Kunst, Evan-
gelische Religionslehre, Katholische Religionslehre. Heft 2012. Frechen 2003.

50 Gaitzsch, M., Medienkompetenz laut Lehrplan. Wie viel schulisch vermittelte Medienkompetenz darf der Jugendschutz
bei Kindern und Jugendlichen voraussetzen?, in: tv diskurs 38, 2006, S. 36-39.

51 http://www.learn-line.nrw.de/angebote/portfoliomk/werkstatt/MK-1ps.pdf.

52 http://www.derwesten.de/nachrichten/zeusmedienwelten/zeus/fuer-lehrer/.

53 http://www.derwesten.de/nachrichten/zeusmedienwelten/zeus/fuerlehrer/unterrichtshilfen/themenhefte/Kooperatives-
Lernen-mit-Zeitungen-id81781.html.

hitps://doi.org/10.5771/0034-1312-2010-4-416 - Generiert durch IP 216.73.216.78, am 12.08.2026, 15:21:02. © geschiltzter Inhalt.
i g untersagt, i Inhalts im ‘mit, fir oder in .



https://doi.org/10.5771/0034-1312-2010-4-416

430 Kerres, Schule und Internet RdJ B 4/2010

digkeit macht Schule* der Stiftung Partner fir Schule NRW thematisiert Lerninhalte der 6kono-
mischen Bildung und férdert die Medien- und Lesekompetenz zugleich.

Ein anderes aktuelles Beispiel ist der ,,Medienfiihrerschein Bayern®. Er wird seit Schuljahr
2009/10 mit 30 Klassen der Grundschule (3./4. Klasse) erprobt und soll ab 2011 fir alle Grund-
schulen flachendeckend ausgerollt werden. Es liegen Materialien vor fiir 11 Lerneinheiten a 90 Mi-
nuten zu Themen wie: ,,Zuhorfahigkeit entdecken und schulen®, ,,1dentifikationsfiguren im Fernse-
hen erkennen und hinterfragen* oder ,,Chancen und Risiken von Computerspielen®. Schiiler/innen
sollen Medien erstellen und diese in einem Dokumentations-Portfolio tber ihre Schulzeit hinweg
sammeln. Es ist vorgesehen, diesen Ansatz uber alle Schulstufen von der Vorschule bis zur Er-
wachsenenbildung auszuweiten. Lehrpersonen, die in dem Thema vielfach unsicher sind und ent-
sprechende Unterstiitzung einfordern, wird so eine wichtige Hilfestellung geboten.®

8.2 Projekte zur ,,aktiven Medienarbeit*

Im Kontext der ,,handlungsorientierten Perspektive” der Medienpddagogik hat sich der Ansatz
der ,,aktiven Medienarbeit” entwickelt. Hier ist das Ziel, durch die Erfahrung eigener Produktion
urteilsfahiger und kritischer fur Fremdproduktionen zu werden. Es sollen Wege und Mittel der
Beeinflussung von Rezipienten durch Massenmedien erkannt werden und ein reflektierter Um-
gang mit diesen erreicht werden.%® Dieser Ansatz wurde vor allem in der auerschulischen Ju-
gendarbeit entwickelt. Er ist auch fir den schulischen Einsatz geeignet, etwa im Rahmen von
fachubergreifendem Unterricht, Projektarbeit und freiwilligen Zusatzkursen. Solche Medienpro-
jekte entstehen bspw. in der Produktion von Schulzeitungen, Schulradiobeitrdgen oder Podcasts.*
In diesem Rahmen kdnnen Lernende sehr viel iber mediale Kommunikation erfahren und Kom-
petenzen fur aktives Medienhandeln erwerben. In solchen Projektansatzen werden ganzheitlich
Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen erworben, und es besteht die Mdglichkeit, neben fach-
licher Kompetenz auch personale und soziale Kompetenzen zu entwickeln. Sie basieren oftmals
auf freiwilliger Teilnahme und finden eher punktuell statt. Zugleich bieten sich auch neue For-
men der Zusammenarbeit mit externen Einrichtungen (z. B. Medienanstalten, Einrichtungen der
auBerschulischen Bildung®).

Dabei fallt es in der schulischen Praxis vielfach schwer, einen Konnex zwischen solchen Me-
dienprojekten und dem fachlichen Unterricht herzustellen: Es besteht die Gefahr, dass die Ausein-
andersetzung mit Medien in Stunden ausgelagert wird, die vom ,eigentlichen“ Lernen abgeson-
dert erscheinen. Betrachten wir Medienhandeln als grundlegende Voraussetzung fur Lernen und
Entwicklung, ist darliber hinaus nach Wegen zu suchen, wie Kompetenz fiir den aktiven Umgang
mit Medien (,,Medienhandeln*) noch enger mit den fachlichen Lernaktivitaten im Unterricht und
anderen Aktivitaten in der Schule verknupft werden kénnen.

54 Das griffige Label ,,Medienfiihrerschein“ ist dabei sicherlich auch dem Wunsch nach publikumswirksamer Présenta-
tion geschuldet.

55 Schell, F., Handlungsorientierte medienpddagogische Praxis, in: merz, Medien + Erziehung 50 (5), 2006.

56 Siehe Gunnel, T./Loffler, M., Perspektiven aktiver Medienarbeit an Schulen und Hochschulen — Schulradios und Audio-
produktionen an Freiburger Schulen. PH Ludwigsburg: Ludwigsburger Beitrdge zur Medienpédagogik 2009.

57 Niesyto, H., Zur Kooperation von auBerschulischer Medienarbeit mit Schule. Nexum: Juni 2003/ Heft 10; http://www.
gmk-net.de/index.php?id=314.
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8.3 Reflektierter Wissenserwerb mit Medien

Wissenserwerb vollzieht sich in allen Unterrichtsfachern immer auch mit (technischen) Medien
und zunehmend spielen dabei auch digitale Medien eine Rolle. Zum Teil arbeiten die Schiiler/in-
nen mit Computeranwendungen und digitalen Medien in der Schule. Zum Teil erhalten die Schi-
ler/innen Arbeitsauftrdge fir zuhause und die Ausarbeitung am heimischen Rechner. Kompe-
tentes Medienhandeln l&sst sich letztlich nicht einem Unterrichtsfach zuordnen, sondern wird in
Fachern ,,beildufig, jedoch nicht automatisch* auch in der Auseinandersetzung mit Fachinhalten
entwickelt.®® Beilaufig meint: Kompetenz fiir Medienhandeln wird erworben, indem mit Medien
thematisch umgegangen wird. Im Mittelpunkt stehen fachliche Lernziele, die in der Regel mit
technischen Medien vermittelt werden, um bestimmte Lernprozesse anzuregen und Erfahrungen
zu ermdglichen. Diese Kompetenz wird dabei nichtautomatisch erworben, das heif3t: Der didak-
tische Einsatz von Medien (Texte, Biicher, Computer) entwickelt dabei nun keineswegs durch den
Einsatz des Mediums bereits Medienkompetenz.

Der erforderliche Lernschritt im Fachunterricht erfordert die Explikation von Erfahrungen in
der Mediennutzung, etwa bei der Auswahl bestimmter Medientechniken, die benannt und begriin-
det werden koénnen. (,,Unsere Gruppe hat diesmal ein Wiki genutzt fir das Zusammentragen von
Argumenten. Wir haben die Erfahrung gemacht, dass es gar nicht so einfach ist, die Ubersicht zu
halten. Beim néchsten Mal mussten wir ...*) Die Entwicklung von Medienkompetenz ist damit
in der Mediennutzung in einer Vielzahl von Unterrichtsstunden angelegt. Der ,,Schritt zur Medi-
enkompetenz* erfordert einerseits die Bereitstellung von medialen Optionen im Lehr-Lernpro-
zess und die Unterstlitzung in deren Nutzung sowie anderseits Zeit und Raum fir die Reflexion
der Erfahrungen im Umgang mit Medien.

In verschiedenen Fachern und Prokelten stellen Lehrpersonen auch Computer-Anwendungen
vor; es gilt, dies als Chance auch fiir weiterreichende Reflexion zu nutzen. In Medien- und IT-
Schulungen werden vor allem Fertigkeiten in der Nutzung von Hard- und Software, auch fiir Au-
dio- oder Videoproduktionen, trainiert, zugleich bieten sich unmittelbare Ansatzpunkte fiir die Re-
flexion des eigenen Umgangs mit Technik, gesellschaftlicher Folgen oder dhnlicher Fragen an.

Diese Ansétze, die auf die Mediennutzung im Lernprozess aufsetzen, sind an das fachliche
Lernen gekoppelt: Die Schiiler/innen arbeiten mit Medien (z. B. mit MS Excel in der Mathematik
oder mit einem MIDI-Sequencer in Musik) und reflektieren dabei ihr Nutzung und die Implikati-
onen der digitalen Medien und Werkzeuge. Auch hier ist das Lernen mit den Medien als Chance
zu sehen, die Vermittlung von Lehrinhalten mit Medienkompetenz zu verbinden.

Die weitreichende Bedeutung macht es naheliegend, die Kompetenz fiir Medienhandeln mit
dem fachlichen Lernen integral zu verbinden, sei es in der Beschaftigung mit Literatur, Fernseh-
beitragen, Musik, Geometrie, Sprachen und Landeskunde etc. Dabei besteht das Paradox: Die
universelle Bedeutung von Medienhandeln steht als Bestandteil von kommunikativer Kompe-
tenz und damit als Voraussetzung fiir kulturelle Partizipation und soziale Verstandigung, Person-
lichkeitsbildung und Identitatsfindung. Medienkompetenz wird in der Offentlichkeit tiberein-
stimmend als wichtig deklariert, doch mit vielen Themen hat Medienkompetenz gemein, dass sie
ihren Platz im Schulbetrieb schwer findet. Dadurch, dass sich Medienkompetenz in allen Féchern
und ,,Gberall“ vermitteln lasst, besteht die Gefahr, dass sie nirgends vermittelt wird. Warum sollte

58 Siehe auch Kerres, M., Internet und Schule. Eine Ubersicht zu Theorie und Praxis des Internets in der Schule, in: Zeit-
schrift fur Pddagogik 46 (1), 2000, S. 113-130.
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ein/e Erdkunde-, Mathematik- oder gar Musiklehrer/in fir Medienkompetenz zusténdig sein? Da-
bei kdnnen diese — wie jede andere Lehrperson — im Zusammenhang mit Google Streetview, mit
Algorithmen der Suche im Internet oder illegalen Musik-Downloads verschiedene Aspekte von
Medienkompetenz aufgreifen.

8.4 Schule als medialer Lernraum

Dariber hinaus wird Schule als Ganzes zunehmend auch als Lern- und Erfahrungsraum betrach-
tet, in dem Lehrende und Lernende untereinander und mit der Umwelt Gber technische Medien —
auch auBerhalb von Unterricht — kommunizieren: Die Schule verschickt Einladungen und Proto-
kolle per E-Mail an Eltern, die Lehrkréfte legen gemeinsam verwendete Materialien in digitalen
Ordnern ab, Schiiler/innen erfahren von Anderungen im Unterrichtsplan tber die Lernplattform,
sie informieren Uber ein soziales Engagement auf Webseiten der Schule. Schule beinhaltet da-
mit als Ganzes eine medial angereicherte Umwelt, in dem sich die Kompetenz fir aktives Medi-
enhandeln entwickelt. Diesen Raum gilt es zu gestalten und damit als Chance zu begreifen, ge-
meinsam Kompetenzentwicklung zu betreiben: fur die Lehrkréfte, fir die Lernenden und fir die
Eltern. Dies betrifft nicht nur das Handling von Computeranwendungen, sondern auch die Refle-
xion des Miteinander-Umgehens in und mit den neuen Medien und Kommunikationswegen. Sol-
che mediendkologischen Ansétze, die sich mit der medialen Kommunikation innerhalb der Schule
und mit ihrer Umwelt beschéftigen, thematisieren die Mediennutzung in der Lernumwelt, um die
Entwicklung von Kompetenzen zu fordern. Entwicklung von Kompetenz bedeutet fiir die Schule
etwa als Ganzes, sich auf Regeln der Mediennutzung in der Schule zu verstdndigen und eine Art
»Policy* fur die Internet-Nutzung zu formulieren. Heinen® (2010) hat aus Sicht des Ansatzes von
»Educational Governance* dargestellt, wie Schule sich dieser Aufgabe widmen kann.

Schule
Kommunikationin einer .
medialen Umwelt P roje kte o =
2379
o33
7 5 °52
' . ' 53
Unterricht x
Wissenserwerb & =
‘ - mit Medien
- Uber Medien

Umwelt

Abbildung 2: Medienarbeit in der Schule mit Beispielprojekten

59 Heinen, R., Nachhaltige Integration digitaler Medien in Schulen aus Sicht der Educational Governance, in: Interaktive
Kulturen — Workshop-Band, Berlin 2010, S. 231-238.
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8.5 Andere Lernangebote

Lernangebote gibt es nicht nur innerhalb der Schule, sondern sie werden auch von anderen Ins-
titutionen und Kontexten zur Verfiigung gestellt. So bieten insbesondere Landesmedienanstalten
zunehmend Informationen zum Thema Medien, die sich an Schiler/innen ebenso wie an Lehr-
krafte und Eltern richten. Diese Angebote kdnnen auch fiir das Lernen der schulischen Akteure
nutzbar gemacht werden.

Ein ,,Medienfiihrerschein®, wie er fur Eltern® im Auftrag der deutschen Bundesregierung ent-
wickelt und angeboten wird, enthalt beispielsweise einen Internet-Test mit ca. 30 Fragen zur Me-
dienerziehung. Der zeitliche Aufwand zur Bearbeitung betragt ca. 15-20 Minuten. Damit liegt
ein niedrigschwelliges Angebot vor, das fiir eine breite Offentlichkeit gedacht ist. Insofern er-
scheint der gewahlte Ansatz unter diesen Bedingungen angemessen, wenn man seine Grenzen
berticksichtigt.s!

In einem solchen Wissenstest, der sich darauf bezieht, was im Kontext der Mediennutzung er-
laubt und verboten ist, wird implizit vermittelt, dass die gesetzlichen Regelungen hierzu, etwa
zum Internet, eindeutig und bindend sind. Gerade fir das Internet erscheint dies jedoch noch im
Fluss. Wir brauchen, um im Bild zu bleiben, eine theoretische und eine praktische Priifung fir ei-
nen ,,Medienflihrerschein“. Die theoretische Priifung kénnte zwar mithilfe solcher Testitems er-
fasst werden, doch bedarf es auch der ,,Fahrstunden®, um Praxis zu erlangen und die richtigen Ein-
stellungen gegeniiber anderen Verkehrsteilnehmenden im Alltag zu entwickeln. Eine praktische
Fahrpriifung des Medienfihrerscheins kann jedoch nur im aktiven Umgang mit Medien erfolgen.
Insofern bietet es sich an, solche Informationsangebote einzubeziehen in schulische Lernange-
bote, die auch die Handlungsebene stérker ansprechen.

9 Einstellungsebene und Medienhandeln

Es kann festgehalten werden, dass bei vielen Kindern und Jugendliche Wissensdefizite zu recht-
lichen Fragen der Mediennutzung vorliegen. Deswegen wird in den meisten vorliegenden MafR-
nahmen der Kompetenzentwicklung ein Schwergewicht auf die Vermittlung von Wissen, etwa
rechtlicher Regelungen fur das Verhalten im Internet, gelegt.

Dabei ist zu bedenken, dass vielen Jugendlichen solche Regelungen sogar bekannt sind, diese
aber mdglicherweise emotional infrage stellen oder ablehnen. Wenn es etwa darum geht, was im In-
ternet erlaubt ist, dann stoRen aufmerksame Schiler/innen schnell Diskussionen an, die auf grund-
legende gesellschaftliche Konflikte verweisen. Manche Jugendliche furchten, der Staat kénne ihre
Personlichkeitsrechte im Internet keineswegs schiitzen und wiirde gegen deren Verletzungen nicht
hinreichend vorgehen, sondern sich vor allem um Rechte groRRer Verlage und Rechteeigner kiim-
mern. Sie kénnen in ihrem Umfeld erleben, dass (fur sie) kleinste VerstdRe mit unverstandlichen
Strafen verbunden sein kdnnen. Wenn der GroRvater erzahlt, wie er in jungen Jahren Musik auf
eine Kassette fiir die GroBmutter kopierte, um sie fur sich zu erobern, ist es zunéchst schwer zu ver-
mitteln, warum das gleiche Phdnomen mit digitalen Musikstiicken und im Internet ein kriminelles

60 http://schau-hin.info/sh-medienpass.html.

61 Zusétzlich liegen zahlreiche, zum Teil deutlich umfangreichere Informationsangebote fur Eltern und Pédagog/innen
vor, z.B. auf Landesebene die Webseiten der Landesanstalt fir Medien in Dusseldorf: http://www.internet-abc.de/
eltern/.
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Delikt darstellt. Durch die intensive Nutzung des Internets bei Kindern und Jugendlichen — und
den vielfach mangelnden Erfahrungen von Eltern, die hier Vorbild oder Ratgeber sein kénnten —
sind diese Fehlverhalten und ihren Folgen, wie z. B. Abmahnungen, besonders ausgeliefert. Denn
das Internet ist fur Jugendliche nicht einfach ,.ein weiteres Medium®, sondern zentraler Teil ih-
rer Lebenswelt, in der sie sich bewegen, um Informationen zu erhalten, sich mit Freunden zu ver-
abreden und auszutauschen. Sie sind unmittelbar mit — aus ihrer Sicht nachvollziehbaren — ,,Un-
gerechtigkeiten“ konfrontiert, wie zum Beispiel Abmahnungen, die mit nicht nachvollziehbaren
Gebiihren versehen werden.

Im Umgang mit dem Internet, so kénnen es zumindest manche Kinder und Jugendliche erleben,
stellt sich die Frage, ob hier ,,gleiches Recht fir alle* gilt. So ist es fiir eine Lehrperson schwer
vermittelbar, warum ein Schiler fur das Kopieren einer Datei mehrere Tausend Euro zahlen soll,
wéhrend Unternehmen fremde Dateien kopieren, einstellen oder ,,Cachen®. Lehrende kommen in
Erklarungsnote, wenn sie erklaren sollen, warum z.B. flr die Schiler/innen das Kopieren, Spei-
chern und Verfigbarmachen von Webinhalten, Bildern oder Musikaufnahmen anderer nicht er-
laubt ist, obwohl Google, Yahoo und andere Unternehmen dies offensichtlich in groem Stil, etwa
beim Cachen in ihren Suchmaschinen und Aufbereiten fur ihre Informationsangebote, durchfiih-
ren. Oder warum ein Schiiler Bilder vom Nachbarn nicht ins Netz stellen darf, wo Unternehmen
weltweit und ohne jede Nachfrage solche Aufnahmen erstellen und ins Netz stellen. Oder warum
ein Schiiler seine Daten im Internet nicht 16schen lassen kann, obwohl sie ihm ,,gehéren®. Oder
warum Daten — ungefragt — Giber mich gesammelt, zusammengefiihrt und tiber meinen Tod hi-
naus Offentlich verfiigbar gemacht werden, obwohl das doch vermutlich gegen geltendes (natio-
nales) Recht verstoRt.

Lehrkréfte stehen vor der Aufgabe, Kindern und Jugendlichen zu erldutern, dass das Internet
die Rechtsprechung vor véllig neue Fragen stellt, die bislang noch immer im Fluss sind und die
Rechtsentwicklung Realitat immer erst mit einem gewissen Zeitabstand einholt.®? Es kann auch
sein, dass das gesetzliche Regelwerk die Lebenswirklichkeit der jungen Menschen und ihr Le-
ben ,,im Netz*“ (noch) nicht hinreichend abbildet. Fir die Kinder und Jugendlichen ist das Inter-
net einfach immer schon da gewesen, firr sie ist schwer nachvollziehbar, dass sich ein Internet-
recht erst langsam entwickelt.

Mit diesen Anmerkungen soll deutlich gemacht werden, dass eine rein kognitiv angelegte Wis-
sensvermittlungsstrategie bei Kindern und Jugendlichen nicht hinreichend ist, sondern das Me-
dienthema ein durchweg konfliktbeladenes Thema ist und sich die gesellschaftliche Diskussion
tber die — vielleicht auch Ohnmacht einer — ,,Ordnung* im Internet hier unmittelbar widerspie-
gelt. Es wird flir eine Lehrperson nicht ausreichen, nur mit vorgefertigten Unterrichtsmaterialien
eine Lerneinheit gestalten zu wollen, wenn sie sich nicht intensiver selbst mit dem Thema ausein-
ander gesetzt hat. Diese Fragen fordern, sich auf eine intensivere Auseinandersetzung mit der Le-
benswirklichkeit von Jugendlichen einzulassen. Nur so wird sie auf die Fragen, die die Jugend-
lichen bewegen, glaubhafte Antworten finden.

Kompetenz fiir aktives Medienhandeln I&sst sich folglich nur entwickeln, wenn auch die Ein-
stellungsebene gleichermalien Berticksichtigung findet. Entsprechende Ansatze miissen die Be-
findlichkeiten und Friktionen in den Erfahrungswelten von Jugendlichen sensibler aufgreifen als
bisher vielfach diskutiert.

62 Siehe etwa Goerlich, H. (Hrsg.), Rechtsfragen der Nutzung und Regulierung des Internet, Berlin 2010.
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10 Schluss

Der vorliegende Beitrag hat Perspektiven der medienpadagogischen Diskussion aufgezeigt. Da-
bei sollte deutlich werden, dass neben der Frage der Medienwirkungen firr die Medienpadago-
gik vor allem die padagogischen Optionen der Entwicklung von Medienkompetenz von Interesse
sind: Die handlungsorientierte Perspektive, die die Befahigung des Individuums verfolgt, erfahrt
mit der gestaltungsorientierten Perspektive, die lern- und entwicklungsférderlichen Umwelt fo-
kussiert, eine wichtige Erweiterung.

Aufgezeigt werden konnte die Diskrepanz zwischen dem medienpédagogischen Diskurs und
der Verengung des Begriffs Medienkompetenz in der alltagssprachlichen Nutzung. In den Lehr-
planen und Curricula konnten Zielvorstellungen von Medienkompetenz in den letzten Jahren er-
folgreich verankert werden. Zunehmend liegen auch ausgearbeitete Bildungsstandards vor, die
mit Zielvorstellungen in den Lehrpl&nen harmonieren. Bei den Mafnahmen zur Entwicklung von
Kompetenz fir Medienhandeln lassen sich jedoch teilweise verengte Vorstellungen aufzeigen,
bei denen eine Verkiirzung auf die Wissensdimension festzustellen ist. Weitgehend vernachlas-
sigt wird die Einstellungsebene, die ein Einlassen auf die Bedingungen des Medienhandelns von
Jugendlichen und ihren Konfliktlagen erforderlich macht.

Ansatzpunkte der Entwicklung von Kompetenz fiir Medienhandeln in Schulen bestehen auf
folgenden Ebenen:

— Die Schule als Ganzes als medialer Lernraum, in dem die Akteure untereinander und nach au-
Ren medial kommunizieren,

— der Unterricht, in dem Lernen mit Medien und tiber Medien stattfindet und

— Projekte, in denen Schiiler/innen sich mit Medien auseinandersetzen und Schule vielfach tber
Medien mit der Umwelt enger in Kontakt tritt sowie

— Angebote der schulischen Umwelt (medial oder personal), die mit den schulischen Aktivitaten
unterschiedlich intensiv verbunden sein kénnen.

Zielfuhrend erscheinen Ansdtze, die sich auf die alltdgliche Mediennutzung und ihrer Reflexion
im Unterricht, der schulischen Kommunikation und in der Freizeit beziehen, um eine Verkniip-
fung zur Handlungsebene herzustellen. Dies kann in Projekten geschehen, doch eine bloR punk-
tuelle Beschéaftigung mit dem Thema Medien durch Auslagerung auf Projekte sollte vermieden
werden. Eine wichtige Chance wére es darlber hinaus, die Schule als Ganzes als medialen Lern-
und Erfahrungsraum wahrzunehmen und zu gestalten.

Verf.: Prof. Dr. Michael Kerres, Universitat Duisburg-Essen, Fakultat fir Bildungswissenschaften,
Lehrstuhl fir Mediendidaktik und Wissensmanagement, Forsthausweg 2, 47057 Duisburg,
E-Mail: michael.kerres@uni-duisburg-essen.de
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