Medienkompetenz - Kompetenz fiir Neue Medien

Zusammenfassung einer Studie des Forums Bildung sowie des Workshops 2001 Forum Bil-
dung in Berlin fiir die VL: Didaktik der wirtschaftlichen Facher II (Hartmut Hafele).

Die AutorInnen der umfangreichen Originalstudie sind: Christiane Schiersmann, Johannes Bus-
se, Detlev Krause.

Einleitung:

Dem Begriff der Medienkompetenz wird in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion eine
besondere Bedeutung als Schliisselkompetenz (,vierte Kulturtechnik” neben Lesen, Schreiben,
Rechnen) zugemessen. Allerdings fehlt bislang ein Konsens dariiber, welche Kompetenzen dar-
unter zu fassen sind und wie diese erworben werden konnen. Weiters fehlt eine allgemeingiilti-
ge Definition des Begriffes selbst. In diesem Dokument werden die Ergebnisse eines ExpertIn-
nen-Workshops und der umfassendsten Studie im deutschsprachigen Raum zum Thema zusam-
mengefasst.
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I. Zusammenfassung Workshop:
Fragestellungen:

= Worauf bezieht sich der Begriff der Medienkompetenz? Begriinden die neuen Informations-
und Kommunikationsmedien die Notwendigkeit eines neuen Ansatzes?

= Welche Kompetenzen in Bezug auf neue Medien sollen Teil der Allgemeinbildung sein?

= Wie kann deren Aneignung unterstiitzt werden? Welche Fahigkeiten setzt dies bei den Leh-
renden voraus?

Im Laufe der Diskussion wird deutlich, dass es keine einheitliche Vorstellung davon gibt, wie
hoch der Anteil an ,Informatik-Wissen” bzw. informationstechnischem Know-how in einer Me-
dienkompetenz von Pddagoginnen und Pddagogen sein sollte. Die eine Fraktion sieht Grund-
kenntnisse in der Handhabung von wenigen Software-Produkten als ausreichend an, da die pa-
dagogischen Fahigkeiten wichtiger waren als ein groRes Wissenskontingent, das bei der
rasanten Entwicklung a priori nie ausreichend sein wiirde. Andere Teilnehmer/

innen halten dies fiir nicht befriedigend, da nur durch eine breites Wissensspektrum und ausrei-
chenden Handhabungskompetenzen ein libergeordneter Blick auf die Thematik und eine kriti-
sche Distanz moglich sei.

Fazit I: Eine Medienkompetenz in Bezug auf Neue Medien sollte adressaten- und situationsspe-
zifisch betrachtet werden. In dieser Thematik, in der ein universelles Wissen nicht moglich ist,
missen unterschiedliche Inhalte fiir Techniker, Pddagogen, alte und junge Menschen usw.
vorgesehen werden. Die ,allgemeingiiltige Medienkompetenz” gibt es nicht - auch nicht in Be-
zug auf das breite Spektrum von padagogischen Berufsfeldern.

Fazit II: Die Neuen Medien haben dem Begriff des selbstgesteuerten Lernens eine neue Bedeu-
tung zukommen lassen. Die Aneignung von technischem Know-how findet in einem hohen Mal}
in informellen Lernsituationen statt, wobei die Lernenden autonom ihre Lernziele und Lernpro-
zesse definieren. Hierdurch ergeben sich aber auch Probleme, von denen zwei angesprochen
wurden: Zum einen l3sst sich individuelles, informelles Lernen nur schwer messen, standardisie-
ren und bewerten. Zum anderen geht hierbei in der Regel eine kritisch-kreative Gestaltungs-
komponente verloren, wie sie in klassischen Bildungsszenarien angestrebt wird. Diese gilt es
durch padagogische Lernarrangements anzubieten, die den Rahmen fiir soziales Projektlernen
ermoglichen konnen. Nur in solch organisierten Bildungssituationen kann sich Reflektionskom-
petenz ausbilden, die fiir einen sinnvollen und iiberlegten Umgang mit Neuen Medien unver-
zichtbar ist.

ExpertInnenstatements:
Neue Medien-Kompetenz ist fiir Schampel ein ,unverzichtbarer Bestandteil zeitgemaRer Allge-

meinbildung”. Medienerziehung gehdre somit fest zum Erziehungsauftrag der Schule, wobei die
zeitintensive Vor- und Nachbereitung solcher Lernarrangements mehr als bisher mitberiicksich-

2/33



tigt werden sollten. Entscheidend fiir das Gelingen einer Verdanderung sei, so Schampel eine
intensivere Lehrerfortbildung, die aufgrund der veranderten Lernkultur auch Aufgabe
der Lehrer/innen ist.

Demgegeniiber betonte Eva-Maria Stange, dass Neue Medien nicht a priori die Qualitdt der Leh-
re verbessern konnen, sondern nur ein weiteres, neues Instrument zu deren Gestaltung waren.

Besonders augenfillig seien hierbei geschlechtsspezifische Unterschiede. So wiirden Madchen
im Gegensatz zu Jungen hauptsachlich durch die Schule Medienkompetenz erlangen.

Dem Begriff der Medienkompetenz wird unter besonderer Betonung der Neuen Medien in der ak-
tuellen bildungspolitischen Diskussion eine wichtige Bedeutung als Schliisselqualifikation zu-
gemessen. Dies geschieht allerdings weitgehend, ohne dass Klarheit dariiber bestiinde, welche
Kompetenzen in Bezug auf neue Medien im Einzelnen erforderlich waren und auf welche Art
und Weise diese erworben werden sollen.

Die Ausgangsthese der AutorInnen geht von folgender Uberlegung aus: Unter Betonung

der Informations- und Kommunikations- (Iuk-) Technologien unter dem Fokus Neue Medien
scheinen sich traditionelle Begriffe von Medienkompetenz einerseits als zu eng darzustellen:
namlich dort, wo die neuen Informations und Kommunikations-Techniken primar als Medien
verstanden werden - auch wenn das Attribut ,neu” vorangestellt wird. Den Sachverhalt, dass
die IuK-Technologien auf so unterschiedliche Bereiche wie Arbeitsorganisation, Bildung und
gesellschaftliche Strukturen in einer Weise einwirken, die iiber die Wirkung der traditionellen
Massenmedien weit hinaus geht, stellen die AutorInnen dieser Auffassung gegeniiber. Die Auto-
rInnen gehen davon aus, dass die Bestimmung einer Kompetenz fiir ,Neue Medien” sich nicht
ausschlieRlich am Etikett ,,Medium” orientieren darf.

Gleichzeitig erschien den AutorInnen der Begriff der Medienkompetenz zu weit. Wenn unter
Medien in weitem Sinn alles verstanden wird, was den Kontakt zu Welt und Kultur aufrecht er-
halt, kann unter Medienkompetenz alles verstanden werden, was der Nutzung, Gestaltung und
Kritik aller Bereiche des offentlichen und privaten Lebens dient. Ein Begriff mit einer solchen
breiten Anwendung wiirde jede wissenschaftliche Trennscharfe und Argumentationskraft verlie-
ren.
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II. Zusammenfassung der Metastudie:

Medienkompetenz als Thema der Medienpadagogik und der Informatik
Die Tradition der Medienpadagogik

In der erziehungswissenschaftlich orientierten Literatur wird selbstbe-
wusst darauf verwiesen, dass Medien - verstanden in einem sehr wei-
ten Sinn - schon immer ein zentrales Thema dieser Disziplin waren.
Dabei gilt als hdufig zitierter Bezugspunkt der Pddagoge Johann Amos
Comenius, der 1658 mit ,,Orbis Sensualium Pictus” das erste vollstan-
dig bebilderte Lehrbuch vorlegte und in seiner ,Didactica Magna” von
1654 dazu aufforderte, mit allen Sinnen zu lernen. Eine friihere Tradi-
tion der Medienpadagogik in einem engeren Sinne findet sich in An-
satzen aus den 20er Jahren, die sich u.a. mit fotografischen Medien
beschaftigten (vgl. Schorb 1992a).

Die Medienpddagogik setzte sich aus diesem Kontext heraus vor allem mit der Wirkung der Mas-
senmedien auf die Menschen auseinander. Dabei verfolgte sie die zwei Ziele der kritischen Nut-
zung und der aktiven Gestaltung: Erstens wollte sie die Menschen dazu bringen, kritisch und
selbstbewusst mit Medienangeboten umzugehen. Und zweitens wollte sie, dass die Menschen
aus ihrer passiven Haltung gegeniiber Medien heraustreten und diese aktiv selbst (mit-) gestal-
ten. Mit dem Ziel der Herstellung einer Gegen-Offentlichkeit in Form kleinerer, gemeinschafts-
bezogener Medienproduktionen strebte die Medienpadagogik eine Umkehrung des Verhaltnisses
von Medienproduktion und -rezeption an. Die Adressaten der Medien sollten selbst in die Lage
gesetzt werden, Medieninhalte zu produzieren und zu verbreiten. Beispiele hierfiir sind
Projekte wie das Offene Radio, die Stadtteil-Zeitung oder Film- und Videogruppen.

Fiir einen der einflussreichsten Vertreter der Medienpadagogik, Dieter Baacke, ist ,Lebenswelt”
stets auch ,Medienwelt” (Baacke 1999a: 31). Da sich die Padagogik allen Fragen der lebens-
weltlichen Bildung und Erziehung widmet, wird auch der Umgang mit (alten oder neuen) Me-
dien als selbstverstandlichen Schwerpunkt padagogischer Arbeit betrachtet.

Zusammenfassend ist zu betonen, dass es den Akteuren aus der Pddagogik darauf ankommt, was
die Menschen mit den Medien anfangen bzw. wie die Medien das Leben des Einzelnen beeinflus-
sen. Folglich setzt die Padagogik bei der Beschaftigung mit dieser Thematik typische Akzente,
die - betont allgemein gefasst - letztlich auf den individuellen und sozialen Sinn des Medien-
gebrauchs abzielen: ,Medienpadagogik ist zuallererst Padagogik” (Theunert 1996: 61)

Traditioneller Bezugspunkt aller padagogischen Uberlegungen ist der Mensch als Subjekt der
Wahrnehmung und Deutung von Wirklichkeit und seines Handelns in dieser Wirklichkeit. Damit
teilt die Medienpadagogik das traditionelle Selbstverstandnis der Pddagogik, dessen
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Kern der Humboldt'schen Bildungsidee. Dies ist Theunert (1996: 61) zufolge ,auch ihr Mal3stab
in puncto Multimedia-Welt”.

Das zentrale Schliisselwort der Medienpadagogik lautet Reflexion und umfasst die moglichst
weitgehende Sammlung aller relevanter Informationen zu Neuen Medien, ihre Priifung und Be-
wertung und schlieRlich die aktive, kritische Stellungnahme durch den Einzelnen. Medienkom-
petenz wird daher immer wieder auf umfassendere Konzepte wie Handlungs- und kommunikati-
ve Kompetenz bezogen (vgl. Mikos 1996: 70).

Zusammenfassend lassen sich fiir die Auseinandersetzung der Erziehungswissenschaft mit der
Medienkompetenz folgende Aspekte festhalten:

= Der Begriff der Medienkompetenz wird in der Medienpadagogik hdaufig normativ entwickelt,
selten empirisch oder analytisch.

= Aus der Gefahr einer Manipulation des Einzelnen heraus wird das Ziel formuliert, dessen
Kompetenz bezogen auf Verstdndnis und Kritik der Medieninhalte und Medienstrukturen zu
starken.

= Um nicht bloRes Objekt der Medien oder {ibergeordneter Machte zu werden, soll der Einzelne
den Rezipienten-Status iiberwinden und an der Medienproduktion — im Sinne einer Gegendf-
fentlichkeit - teilhaben.

= Aufgrund der Vielfalt medialer Einfliisse, die die Lebenswelt zu einem groRen Teil ausma-
chen und beeinflussen, braucht der Einzelne Orientierungshilfen.

So besteht aus medienpadagogischer Sicht auch keine Notwendigkeit, nach einem Bruch zwi-
schen traditionellen Medien und den Neuen Medien zu suchen; Neue Medien stellen sich im
Wesentlichen als Fortsetzung der traditionellen Medien dar.

Die Medienbegriffe der Medienpadagogik sowie der Technik und Strukturwissenschaften

Fiir die Pddagogik wird der Begriff des Mediums im Wesentlichen durch die Fragestellung rele-
vant, wie Menschen mit medialen Inhalten und Technologien umgehen. Das Medium wird quasi
wie ein ,Umweltfaktor” behandelt, den es pddagogisch zu bewerten und zu bearbeiten gilt (vgl.
u.a. Sacher 2000). Fiir Autoren aus den Technik- und Strukturwissenschaften dominieren techni-
sche und technologische Bestimmungen des Begriffs Mediums, die allerdings meist auch als
erweiterungsbediirftig beschrieben werden. Die Situation ist gepragt durch die Erkenntnis, dass
Padagogik wie Informatik jeweils Wichtiges und Substantielles zum Medienbegriff beitragen
konnen, ohne dabei die selbst erkannte Beschrankung in positiver Weise auflosen zu

konnen.

Insgesamt miissen mindestens folgende Aspekte im Medienbegriff voneinander
unterschieden werden:

= (Massen-) Medien als GrofSindustrie (Privatfernsehen, PayTV)
= (Massen-) Medien als gesellschaftlich relevante, wertorientierte, rechtlich sanktionierte,
staatlich subventionierte Institution dhnlich Kirche, Familie, Recht, Universitat
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= Medium als Gerdt oder Apparatur: der Fernseher, die Computerhardware

= Neues Medium als interaktives Gerat

= Medium als Trdger von Schriftzeichen und Symbolen

= Medium als Mittler verschriftlichter Sprache: (reales oder elektronisch) simuliertes Papier
= Medium als Ubertréiger von elektronischen Dokumenten: das Netz und seine Protokolle

= Medium als Variable in didaktischen Arrangements

= Medium als Bezugspunkt der Sozialisation und Enkulturation

= Medium als Manipulations- und (Des-)Informationsmittel u.v.m.

Auch die Trennlinie zwischen ,alten” und Neuen Medien kann nicht ohne weiteres definitorisch
verordnet werden. ,Alte Medien” sind vor allem die klassischen Massenmedien wie Presse,
Rundfunk, Fernsehen und Film. Aufzeichnungstechniken, die darauf aufsetzen, z.B. Tonband
oder Videoaufnahmegerate, wollen die AutorInnen ebenfalls als ,alte Medien” verstehen. Wo in
Ubergangsprozessen oder im Zuge der Medienintegration die ,alten” in den Neuen aufgehen
(Bsp. digitales Fernsehen, Streaming-Techniken), werden die alten Medien nicht einfach er-
setzt, sondern bestehen weiter — wenn auch in veranderter Form und mit veranderter Bedeu-
tung. Das Fernsehen wird vom synchronen Massenmedium zum asynchronen, individuell abruf-
baren Informations- und Unterhaltungsarchiv, wahrend das Internet schon nicht mehr als rein
computerbasiertes Kommunikationsnetz bezeichnet werden kann. Darin liegt ein Unterschied
zur Begriffsfassung ,Neuer Medien” in den 80er Jahren, als gerade einmal Videogerdte darunter
gefasst wurden.

Der mit dem Fortschritt der IuK-Technik entstandene Begriff der ,Informationsgesellschaft”
oder ,Wissensgesellschaft’ weist darauf hin, dass die augenblickliche gesellschaftliche Entwick-
lung unter dem Vorzeichen eines technologischen Wandels gesehen wird. Sie wird durch den
Computer als materieller Trager der Entwicklung gekennzeichnet.

Die Ergebnisse der interdiszplindren Expertenbefragung lassen hier eindeutige Aussagen zu:
Medienkompetenz als Teil der Allgemeinbildung soll ,vielleicht besser im Sinne von Bildung im
Bereich von Medien und IuK- Technologien” verstanden werden - so die einleitende These in
der Stellungnahme von Tulodziecki. Fiir Aufenanger sind Hypertextstruktur komplexe Navigati-
onsstrukturen und unterschiedliche Codierungsformen Beispiele fiir Eigenschaften der Neuen
Medien, die spezifische Rezeptions- wie Produktionskompetenzen begriinden. Sesink geht noch
einen Schritt weiter, indem er die Computertechnologie als eine ,Technologie der universellen
Maschinisierung berechenbarer Prozesse” apostrophiert. Dann ist es allerdings notwendig, nicht
mehr eine klassische Medienkompetenz, sondern eine Computerkompetenz im Sinne einer Kom-
petenz fiir Informations- und Kommunikationstechnologien zu fordern.

Hoeller- Cladders vertritt eine funktionalen Sichtweise von Technik und folgt im Grundsatz
Hamms Vision ,Education leads, technology follows” (1996: 56), wenn sie dafiir pladiert, den
Gebrauch von IuK-Technologie dem hoheren Zweck der Kompetenzentwicklung unterzuordnen
(vgl. Stellungnahme Hoeller-Cladders). Auch Schorb gesteht der Technologie und den zugehdri-
gen Kompetenzen allenfalls Dienstwertcharakter zu, die hoheren Zielen wie zwischenmenschli-
cher Kommunikation zu dienen hatten.
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Sesink betont explizit, dass es ihm auch bei den technischen Beziigen einer Kompetenz compu-
terbasierter Medien auf Grund der geringen Halbwertzeit des Wissens und der hohen Dynamik
technischer Entwicklungen nicht zuvorderst um ,instrumentelles Bedienungskonnen” gehe und
die ,Basis fiir ,haltbare’ Kompetenzen” gerade hier nicht liegen kdnne.

Die gemeinsame Position in den zitierten Gegeniiberstellungen wird erkennbar, wenn man den
Begriff der Technik als Gerdteherstellung und -verwendung vom Begriff der Technologie unter-
scheidet. Wenn man Technologie als ,Logos”, als institutionalisiertes, kultiviertes und tradier-
tes Wissenssystem begreift, das mit und {iber den technischen Gerdten aufgebaut und gepflegt
wird, besteht Konsens darin, dass technologisches Wissen unerldisslich ist, technisches Wissen da-
gegen hdochstens exemplarischen Charakter haben kann.

Die den Neuen Medien zu Grunde liegende Technik ist die des speicherprogrammierbaren von-
Neumann-Rechners (,,Computer”). Unter diesem Gerdteaspekt betrachtet sind Neue Medien sol-
che Medien, die von einem Kleinstcomputer gesteuert werden. Auf einem hoheren, von der spe-
ziellen Gerdtetechnik abstrahierenden Beschreibungsniveau ist ein Computer ein Rechner, der
mit Zeichen rechnet, d.h. Zeichen einem Kalkiil unterwirft (Argumentation im Folgenden nach
Kramer 1988). Da eine solche Maschine jede Aufgabe ,erfiillen” oder ,simulieren” kann, die sich
als eindeutiges, deterministisches Verfahren (algorithmisch) beschreiben ldsst, kann der Com-
puter auch als Universalmaschine bezeichnet werden.

Fiir die Kompetenzentwicklung ist es unerldsslich, sich zum Souveran gegeniiber diesen Struktu-
ren zu entwickeln. Als Konkretisierung technologischer Kompetenz miissen beispielsweise
grundlegende Kenntnisse iiber die Kernbegriffe der Strukturwissenschaft Informatik vorhanden
sein. Strategien zu entwickeln, wie sich héhere Bildungsziele wie Autonomie oder Emanzipation
unterstiitzen lassen, indem man je fachspezifisch diese Strukturen als Denk-Technik begreift
und auf ihre Implikationen hin untersucht, kann den ,nichttechnischen” Fachwissenschaften
nicht abgenommen werden. Medienkompetenz stellt sich gerade als eine solche Technologie-
kompetenz verstanden als eine Querschnittskompetenz heraus.
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Der Kompetenzbegriff

Weinert (2000a) verzichtet auf eine konkrete Definition des Kompetenzbegriffs, arbeitet jedoch
eine Reihe von Randbedingungen heraus, denen eine wissenschaftliche Konkretion des Kompe-
tenzbegriffs geniigen sollte:

= Kompetenz ist eine Voraussetzung, um komplexe Herausforderungen zu bestehen, die ihrer-
seits komplexe kognitiv-habituelle Voraussetzungen erfordern. Liegt diese Komplexitdt nicht
vor, erscheint der Begriff der Fertigkeit (skill) angebrachter.

= Bei kompetentem Handeln sind kognitive und motivationale, normative, volitionale und
soziale Komponenten enthalten.

= Kompetentes Verhalten kann (in Abgrenzung zu naturgegebenen Fahigkeiten) erlernt wer-
den, und es muss erlernt (kann nicht unmittelbar gelehrt) werden.

Vor diesem Hintergrund fassen die AutorInnen ,Kompetenz” als Zusammentreffen von

= Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen, um Probleme [6sen und neue Herausforderungen

= meistern zu kdnnen

= Zustandigkeiten (als Organisationsbegriff ) bzw. Verantwortlichkeiten (als normative Kate-
gorie)

= Verfiigung uber fiir Handeln notwendigen Ressourcen

Dimensionen von Medienkompetenz

Was: Gegenstande oder Anwendungsfelder

Worauf bezieht sich Medienkompetenz - unter diesem Gesichtspunkt sind Erwdgungen einzu-
ordnen, die sich am ehesten an die Vorstellung von Themen, Inhalten, ,Lernstoff” anlehnen, in
denen Kompetenz erworben werden sollte. In unsystematischer Anordnung werden in der Lite-
ratur Items genannt wie etwa:

= Anwender-Wissen, instrumentelle Handhabung von Technik

= Erkennen der im Medium codierten Inhalte und Botschaften

= Bedingungen der Medien-Produktion und Entwicklung in technischer, rechtlicher, instituti-
oneller oder wirtschaftlicher Hinsicht

= durch Medien erzeugte Strukturen, z.B. neue Lernformen, ausdifferenziert nach kommunika-
tiven oder sozialen Aspekten

= eigenes Erleben im Handeln in medial erzeugten Lebenswelten

= Bedeutung von (einer) Technik in der Gesellschaft

= Wandel sozialer gesellschaftlicher Strukturen vor dem Hintergrund einer fortschreitenden
Individualisierung

= moralische und ethische (moralphilosophische) Aspekte wie Werte, normative Begriin-
dungsmuster, grundlegende ethische Theorien
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Wozu: Ubergeordnete Werte und Bildungsziele

Besonders die in padagogischer Tradition stehenden Formulierungen von Medienkompetenz
betonen prominent, wozu Medienkompetenz zu dienen hatte. In unsystematischer Anordnung
sind hierzu etwa die folgenden Aspekte zu nennen:

= Wahrnehmen, Lesen konnen und semantisch so weit Verstehen konnen, dass man es kogni-
tiv reproduzieren kann

= Erklaren und Verstehen des (medial vermittelt) Wahrgenommenen oder Gelesenen

= Problemlosen und Entscheiden

= Reflektieren, Analysieren und Urteilen

= Entwicklung eigener Kompetenzen

= Teilhaben an Bestehendem

= Bestehendes und Neues einer Kritik unterziehen

= aktives Gestalten von Neuem

= autonomes Handeln

« Herstellen von (Gegen-)Offentlichkeit, Realisierung von Demokratie

Wie beweist man Kompetenz?

In unserer Bestimmung von Kompetenz als das Vermogen, Probleme zu l6sen und neue Heraus-
forderungen zu meistern, grenzten die AutorInnen uns von reinen Fertigkeiten, mit denen man
bereits bekannte und gewohnte Aufgaben in geiibter Weise bewiltigt, ab. Gleichwohl lasst sich
beides nicht unabhdngig voneinander denken: erfolgreiche Problemlosung baut immer auf kom-
plexen Voraussetzungen auf.

Die AutorInnen systematisieren Antworten auf die Frage ,Wie beweist man Kompetenz” an
Hand der Trias von ,Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten”, die innerhalb der Erziehungswissen-
schaft ein eingefiihrtes und wohl bekanntes Theoriekonzept darstellt. Um Kompetenz naher zu
fassen, gilt es naher auszufiihren:

= Weill man etwas und kann es sprachlich auf den Punkt bringen (Wissen)?
= Kann man etwas souverdn und kann dies jederzeit demonstrieren (Fertigkeiten)?
= Vermag man ein bisher unbekanntes Problem zu l6sen (Fahigkeiten)?

In dieser Systematik verstehen die AutorInnen unter Wissen alle kognitiven, sprachlich expli-
zierbaren oder symbolisch transportierbaren Kompetenz-Elemente. Als Fertigkeiten bezeichnen
die AutorInnen davon in Abgrenzung alles habitualisierte, durch Ubung und Training erlangbare
Konnen, das nicht so ohne weiteres sprachlich codiert von einer Person auf die andere ,iiber-
tragen” werden kann. Unter Fahigkeiten verstehen die AutorInnen alle entwicklungsfahigen
Anlagen, Talente, Potentiale, die erforderlich sind, um Probleme und Herausforderungen - dar-
unter insbesondere solche, zu denen noch kein souveranes Kénnen entwickelt ist - meistern zu
konnen.
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Bausteine im Medienkompetenz-Diskurs

Die solcherart aufgefiillten Teilaspekte von Medienkompetenz als Antwort auf die Fragen Was,
Wozu und Wie spannen (da sie paarweise voneinander unabhangig sind) einen dreidimensiona-
len Raum auf. In diesem Raum lassen sich nun erstens einzelne Positionen von Autoren als in-
haltliche Anfiillungen von Medienkompetenz beschreiben und verorten. Zweitens und weiter
gehend lassen sich auch ,Cluster” von korrelierten Positionen im Raum identifizieren

und mit einem Etikett versehen. Die AutorInnen nennen diese etikettierten Cluster im folgen-
den ,Bausteine” von Medienkompetenz.

Die AutorInnen heben folgende Bausteine in der Diskussion um Medienkompetenz in besonderer
Weise hervor:

= Nutzung und Gestaltung technischer Systeme
= Gestaltung sozio-technischer Systeme
= Kundige Kritik von Medien und IuK-Technologien

Die Bausteine zeichnen sich dadurch aus, dass in ihnen jeweils zu allen drei Fragen Was (The-
men), Wozu (Bildungsziele), Wie (Kompetenz-Anteile) Stellung bezogen wird, dabei jedoch un-
terschiedliche Antworten im Hinblick auf die jeweilige Zusammensetzung der Bausteine formu-
liert werden. Aus diesem Grund verhalten sich die Bausteine nicht in Konkurrenz, sondern kom-
plementdr zueinander. Medienkompetenz (im Sinne einer Kompetenz fiir IuKTechnologien)

setzt sich in diesem Modell dann additiv aus diesen Bausteinen zusammen.

Den Zusammenhang zwischen den analytischen Dimensionen Was, Wozu, Wie und den Baustei-
nen in dem aufgespannten Raum veranschaulicht folgende Grafik:

Nutzung und Gestaltung
technischer Systeme

(v

Kompetenz- | Fertigkeiten
Informationen,Wissen —

»Wozu“: | Gestaltungvon Neuemj

Hohere
Bildungsziele

»Wie: ‘ Problemlosfahigkeit

anteile
Gestaltung sozio-

technischer Systeme
(2)

kundige Kritik

Demokratisierung ()

Beschaffungsfahigkeit—

AN

Themen, | sozio-technische Systeme

»Was: ‘ Gerdte und Verfahren
Gegenstdnde | Technologie undihre Institutitonen
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Erlauterung der Bausteine:

Handhabung und Gestaltung von technischen Systemen

Ein erster wichtiger Diskursschwerpunkt ist die selbstverstandliche Handhabung

und Gestaltung von technischen Systemen. Fiktives Zitat-Beispiel aus typischen Diskursen:
. Medienkompetent ist, wer schnell und miihelos im Office-Produkt eines marktbeherrschenden
Softwareherstellers einen Serienbrief erstellen kann”

Interpretation des Beispiels:

= Was: Als ein prominenter Gegenstandsbereich, in welchem typischerweise Fertigkeiten ver-
langt werden, ist die Nutzung marktgangiger Anwendungssoftware genannt.

= Wozu: Bildungsziele hier sind wahrscheinlich die Teilhabe an der Nutzer-Community, sowie
Nutzung und Gestaltung innerhalb der von den Herstellern vorgegebenen Maglichkeiten.

= Wie: Lediglich zu wissen, wie etwas gemacht wird, geniigt hier nicht, verlangt wird offen-
sichtlich eine Fertigkeit i.S. von geilibtem Konnen. (Besonders in der beruflichen Weiterbil-
dung ist Kénnen dann meist auch ausreichend. Uber die Demonstration des geiibten Tuns
hinaus ist es nicht erforderlich, erkldren zu kdnnen, wie man etwas gemacht hat.)

Abstrakte Beschreibung des Bausteins: Ein wichtiger Bestandteil von Medienkompetenz

dulert sich in technischen Fertigkeiten; reines Wissen ist nur insofern relevant, wie es als Mit-
tel zur Entwicklung oder Demonstration von Fertigkeiten als hoherer Zweck dient. Die Gegens-
tandsbereiche des Bausteins der technischen Handhabung sind vornehmlich technische Gerdte
und Softwaresysteme. In Abhangigkeit von der Zielgruppe (Schiiler, Lehrer, Arbeitnehmer etc.)
sind hier dann aufgaben- und rollenspezifische Ausdifferenzierungen vorzunehmen. Aufgrund
der Vielfalt technischer Gerate und der hohen Dynamik technischer Entwicklungen kann techni-
sche Handhabungskompetenz hochstens exemplarischen Charakter haben. Die padagogische
Relevanz der Beispiele sollte durch das Verfahren der didaktischen Reduktion (Klafki) sicherge-
stellt werden.

Ergéinzende Erlduterungen: Unter Handhabung verstehen die AutorInnen den eher technisch
ausgerichteten Aspekt, der jeder Nutzung eines technischen Gerdts und jeder Software voraus
geht: auf unterster Ebene das Wissen und Konnen, wie beispielsweise eine E-mail zu versenden
ist, erganzt auf gehobener Ebene jedoch auch Anteile von Problemldsefahigkeit, wie solches
auch mit einem zundchst unbekannten Programm in einer unbekannten Softwareumgebung zu
realisieren ist. Verlangt ist dabei auch schon die Beherrschung des technischen ,,Umfeldes”. Dies
reicht

= von der Nutzung von Verschliisselungsprogrammen (z.B. PGP) und

= dem gezielten Download hilfreicher Non-Profit-Programme (z.B. Shareware),

= der Anwendung eigener Datensicherungs-Strategien und

= der Administration von Verzeichnis-Strukturen

= bis hin zur Mit- und Umgestaltung technischer Kommunikationsformen (etwa im Rahmen von
Open-Source-Programmen oder in der Linux-Initiative als Alternative zu Windows-
Betriebssystemen).
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Solche Handhabungskompetenzen miissen im Kontext der Adressaten-Bestimmung gesehen wer-
den. Von pddagogischen Anbietern in Sachen Medienkompetenz werden andere Kompetenzen
erwartet als von Nachfragern. Weiterhin wird unterschieden, ob die Adressaten beruflich mit
Neuen Medien zu tun haben oder ob sie Medien in ihrer Freizeit nutzen.

Das Spektrum der Handhabungskompetenzen je Anwendergruppe detailliert wiederzugeben,
wiirde den Rahmen dieser Studie sprengen. Festzustellen ist hier, dass Handhabungskompetenz
oft als basaler Bestandteil (bis hin zu einer ,untersten Stufe”) einer allgemein zu fassenden
Medienkompetenz beschrieben wird.

In der Expertenbefragung finden sich verschiedene kontroverse Einschdatzungen zur Bedeutung
von medienbezogenen und technisch-instrumentellen Handhabungskompetenzen fiir eine Me-
dienkompetenz:

= Einerseits gibt es Positionen, die Fertigkeiten auf technischer Handhabungsebene als wenig
bedeutsam einschatzen. Begriindet wird dies dadurch, dass auf dieser Ebene Fortschritte zu
erwarten wadren, die spezielle Bedienkompetenzen zunehmend irrelevanter erscheinen las-
sen.

= Andere Positionen machen geltend, dass gerade im Bereich der IuKTechnologien durch die
zunehmende Verfiigbarkeit neuer Dienste immer komplexere Handhabungskompetenzen er-
forderlich werden.

Die vermittelnde Position macht geltend, dass sich die Handhabung der derzeit im Gesprach
befindlichen Dienste (wie z.B. E-Mail von Zuhause aus) vereinfachen wird. Wenn man sich auch
in Zukunft auf diese Dienste beschranken wiirde, konnte man tatsachlich davon ausgehen, dass
die Welt ,einfacher” werden wird. Die Beschrankung auf das Bestehende ist jedoch unrealis-
tisch: Technische Entwicklung verbessert nicht nur Bestehendes, sondern entwickelt

stets auch Neues. So werden auch in Zukunft mehr und mehr Dienste hinzukommen, die

= die Komplexitdt der Technik eher erhdhen als reduzieren werden

= immer auch spezifische Handhabungskompetenzen erfordern

= mehr und mehr technologisches Strukturwissen erfordern.

Es wird kaum im Belieben des Einzelnen stehen, diese Dienste zu nutzen oder auf sie zu ver-

zichten, denn

= es werden von Konzernen und wirtschaftsnahen Machttragern kiinstlich Bediirfnisse geschaf-
fen werden;

= er wird an vielen Communities nur teilhaben kdnnen, wenn er die spezifischen community-
typischen Dienste nutzt (heute z.B. Newsgroups oder Chat);

= selbst einige grundlegende gesellschaftliche Aufgaben und Angebote lassen sich nicht ohne
die Nutzung dieser Dienste erfiillen oder in Anspruch nehmen.

Wer nicht zum , Aussteiger” werden will, fiir den wird die Welt technisch komplexer. Eine These
der Vereinfachung der Technik ist nicht aufrecht zu erhalten: Handhabungskompetenzen werden
auch weiterhin eine wichtige Qualifikation bleiben.
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Gestaltung von sozio-technischen Systemen

in zweiter wichtiger Diskursschwerpunkt ist die Nutzung von IuK-Technik, um in Zusammenspiel
mit rollenspezifischem Allgemein- und Fachwissen Probleme l6sen und den Alltag mitgestalten
zu konnen. Fiktives Zitat-Beispiel aus typischen Diskursen: , Medienkompetent ist, wer mit Hilfe
eines E-Mail-Systems die Arbeitsorganisation einer Arbeitsgruppe umgestalten kann.”

Interpretation des Beispiels:

= Was: Der Gegenstandsbereich ist nur vordergriindig die Technik an sich; sehr viel eher geht
es darum, technische Konfigurationsspielraume festzulegen, um damit bestimmte Aufgaben,
Rollen und Kommunikationszusammenhange auszugestalten.

= Wozu: Das Bildungsziel lautet Teilhabe und Gestaltung von sozialer Praxis.

= Wie: Hier steht Problemldsefahigkeit im Vordergrund; man muss die neue Arbeitsorganisati-
on weder bereits in allen Details beschreiben konnen noch bereits in sie eingeiibt sein,
wohl aber muss man Wissen und Kénnen zur Problemlosung mobilisieren konnen. Abstrakte
Beschreibung des Bausteins: Kompetenz duRert sich in diesem Baustein darin, unter Bezug-
nahme auf geeignete technische und aulRertechnische Ressourcen soziale und gesellschaftli-
che Herausforderungen zu meistern. Es geht dabei weder ausschlielich um technische noch
ausschlieBlich um soziale Gestaltung, sondern um die Gestaltung von sozialem Miteinander
mit der Hilfe von Technik (unter Einschluss der Option der begriindeten Technikabstinenz in
ausgewdhlten Bereichen!). Soziale Belange und Technik stehen in einer klaren Zweck-Mittel-
Relation: Technik hat Dienstwertcharakter. Auch die Fahigkeit sozio-technischer Problemlo-
sung setzt Wissen, in welcher Form technische und soziale Gestaltung engstens miteinander
verwoben sind, voraus: allgemeine Kenntnis {iber das Spektrum gesellschaftlich relevanter
Dienste; Grundziige ihrer technischen Realisierung, institutionellen Verankerung und inten-
dierten Verwendungszusammenhdnge (Nutzungs-Policy, Art des Providers, Rollen, Rechte
und Pflichten der Rolleninhaber etc.). Als zur Allgemeinbildung gehérend wird auch in der
Literatur die Fahigkeit zu soziotechnischer Gestaltung konsensual anerkannt, wo Kommuni-
kation in weitestem Sinne gestaltet wird: Kommunikation in Newsgroups, mediengerechte
Aufarbeitung und Darstellung von Positionen, Informations- und Kommunikationsdienste.
Weitergehende Spezialkenntnisse, um Technik und Dienste in ausgewahlten sozialen Ver-
wendungszusammenhdngen (z.B. in der Lehre) einzusetzen und zu konfigurieren, werden als
zielgruppenspezifische Ausgestaltung dieses Bausteins von Medienkompetenz als ein Teil
berufshezogener Fach- und Methodenkompetenz auszubuchstabieren sein.

Ergdnzende Erlduterungen: Dass Medien aktiv genutzt werden konnen, um soziale Zusammen-
hange zu gestalten, kann als eigenes Ziel formuliert werden, obwohl es zuweilen unter Handha-
bungskompetenz gefasst wird. Unter einer solchen ,Gestaltungsperspektive’ wollen die AutorIn-
nen verstehen, dass Personen Gegebenes nicht nur ,passiv” nutzen, sondern weitergehend auch
»aktiv’ verandern und weiter entwickeln — und zwar nicht mit auf Technik verengtem, sondern
auf Interaktions- und Kommunikationsstrukturen erweiterten Blick. Wer eine eigene Newsgroup
oder ein Forum 6ffnet und ggf. moderiert, der setzt nicht nur Technik in Gang, sondern verhan-
delt Regeln und Normen von Handeln in einem realen sozio-technischen Umfeld neu aus.

In einer allgemeinen Fassung spricht Sacher (2000: 17) von ,Mediengestaltung” als einer ,Kom-
petenz, sich der Medien als Kommunikationsmittel zu bedienen.” Interaktivitdt gilt Sacher
(2000: 135) als ein Hauptaspekt des Lernens mit neuen Medien. Er spricht von einer ,Interakti-
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onskompetenz” als Voraussetzung fiir effektives Lernen und unterscheidet verschiedene ,Kom-
ponenten dieser Interaktions-Kompetenz (IK)“.

Kundige Kritik

Ein dritter wichtiger Diskursschwerpunkt ist die Beurteilung und Kritik von Technologie, von
soziotechnischen Systemen sowie von zugehorigen Institutionen und Normen, soweit sie je-
weils mit IuK-Technologien in Verbindung gebracht werden. Fiktives Zitat-Beispiel aus typi-
schen Diskursen: , Medienkompetent ist, wer den Einfluss marktbeherrschender Softwarehersteller
z.B. auf Handlungsabldufe erkennt und bewertet.”

Diskussion des Beispiels:

= Was: Der Gegenstandsbereich ist hier die Monopolisierung des Marktes, exemplarisch zu dis-
kutieren an Hand eines fiihrenden Office-Produktes oder einer fiihrenden Standard-Losung
fiir Unternehmensprozesse.

= Wozu: Als unmittelbares Bildungsziel konnte sich die Kritik marktwirtschaftlicher Realitat
und ihrer Einfliisse auf individuelle Handlungsspielraume denken lassen.

= Wie: Hier geht vorrangig um reines Wissen.

Abstrakte Beschreibung des Bausteins:

Wesentlich zum Verstandnis des dritten Punktes ist der Unterschied zwischen dem Begriff der
Technik und dem Begriff der Technologie. Technik meint einmal Geratschaften und Software,
sowie aulRerdem gelibtes und internalisiertes Verfahren (,,Die Technik des Maschinenschrei-
bens”). Technologie ist Logos von und iiber Technik, also die Wissens-, Institutionen- bis hin zu
Normensysteme, mit denen Gerdtschaften und Verfahren weiter entwickelt werden. In diesen
Systemen sind konkrete Gebrauchsanleitungen ebenso enthalten wie abstrakte Modelle {iber
Gerdtschaften und Verfahren. Wichtige Elemente dieses tradierten Wissens sind auch Erzdhlun-
gen, in denen Sinnstiftungen, Identititsangebote und Werthaltungen tradiert werden. Uberge-
ordnete Bildungsziele sind sowohl die auf Gemeinschaft bezogene Werte wie die Demokratisie-
rung der Gesellschaft als auch auf das Individuum bezogene Werte wie die Entwicklung der Per-
sonlichkeit.

Ergéiinzende Erlduterungen: Die kritische Reflexion Neuer Medien ist unbestrittenes Ziel medien-
padagogischer Aktivitaten. Die Kriterien und die Wertmal3stdbe der Kritik bleiben dabei jedoch
oft unkonkret. Meist werden in Anlehnung an die traditionelle Kritik der Massenmedien die -
bermittelten Inhalte und zu Grunde liegenden Machtstrukturen genannt. Im Falle Neuer
Medien sollen die Nutzer insbesondere die Verldsslichkeit von Informationen einschatzen kon-
nen. Sie sollen die Anbieter von Netzangeboten kennen und iiber Kriterien verfiigen, die es ih-
nen erlauben, die Zwecke und Absichten der anderen Netznutzer einzuschdtzen und zu bewer-
ten.

Allgemeinbildende Medienkompetenzen vs. berufsspezifische medienpadagogische Kompe-
tenzen

Die beschriebenen drei Bausteine wurden als analytische Ordnungsraster entworfen, die explizit
unabhdngig davon sein sollten, ob man nach materialen Inhalten von Medienkompetenz als Teil

14 / 33



einer Allgemeinbildung oder als Bestandteil fachbezogener beruflicher Kompetenzen sucht. Die
Frage, worin sich ,spezielle” Medienkompetenzen insbesondere fiir Lehrer von ,allgemeinen”
Medienkompetenzen fiir Schiiler unterscheiden, muss in unserer Systematik also innerhalb der
einzelnen Bausteine verhandelt werden.

Ein Beispiel:

Eine Mailingliste ist ein technisch vergleichsweise anspruchsloser, gleichwohl basaler Dienst in
nahezu jeder mediengestiitzten Lernumgebung. Kein Lerner, der sich dieses Dienstes bedient,
kommt umhin, zumindest die grundlegenden Konfigurationen einer Mailingliste zu kennen, wie
z.B.: Wer darf auf die Liste posten? Ist die Liste technisch ,moderiert”? Wer darf die Liste der
Mitglieder einsehen? Werden die Mails archiviert? Sind Attachments erlaubt? All diese Konfigu-
rationen wirken sich direkt auf die Moglichkeiten und Bedingungen von Kommunikation aus.
Jeder, der ausreichend mit Einfluss und Ressourcen ausgestattet ist, um eine Mailingliste fiir
Kommunikationsprozesse einzusetzen (gewohnlich der Lehrer), muss die Tools beherrschen, mit
denen die Liste konfiguriert und gegen Missbrauch gesichert werden kann (technisches Hand-
habungswissen).

Dariiber hinaus muss er wissen und bewerten, welche Transparenz die Mailingliste in seinem
speziellen beruflichen Kontext, d.h. hier: in seiner Lehr- und Lernsituation entfalten, welche
zusatzlichen Kommunikationsmoglichkeiten sie den Schiilern auch fiir nicht-intendierte Zwecke
geben und welche Auswirkungen sich fiir den Lernprozess ergeben konnen (kundige Kritik von
IuK-Technologien). Zuletzt muss er in einem Akt der Problemlésung eine Konfiguration realisie-
ren, Nutzungs-Policies etablieren und den neu geschaffenen virtuellen Raum sozial beleben
(Gestaltung eines sozio-technischen Systems). - All diese Tatigkeiten erfordern Kompetenzen,
die im Grundsatz Teil der Allgemeinbildung sein sollten, jedoch erst im konkreten beruflichen
Kontext eine tiefer gehende Aktualisierung erfahren konnen.

Die in diesem Beispiel genannte sozio-technische Gestaltung kann zwanglos auch der Illustrati-
on der folgenden Systematik dienen. In ihrer empirischen Untersuchung, welche bereits in der
Schule erworbenen Medienkompetenzen in der medienpadagogischen Lehrerausbildung vorauss-
gesetzt werden konnen, differenziert Sigrid Blomeke (2000) den Begriff der medienpadagogi-
schen Kompetenz zu fiinf Teilkompetenzen aus:

(1) mediendidaktische K.: Unterricht gestalten

(2) medienerzieherisch K.: Medienthemen behandeln

(3) Mediensozialisation als Lernvoraussetzungen erkennen

(4) Schulentwicklung betreiben konnen

(5) Basiskompetenz fiir alle Biirger: ,Fahigkeit zu sachgerechtem, selbstbestimmtem, kreati-
ven, sozialverantwortlichen Handeln im Zusammenhang mit Medien und Informations-
technologien”.

Blomeke fiihrt aus, dass die Teilkompetenzen (2) und (3) jeweils auf die Teilkompetenzen (1)
und (2) als deren Voraussetzung bezogen seien (2000:326); entsprechend wiirde die Teilkompe-
tenz (5) eine Basis fiir alle anderen Kompetenzbereiche bilden.

Eine fachspezifische Kompetenz fiir neue Medien ist also nur insofern anders als eine allge-
meinbildende Kompetenz, als sie in einzelnen Bereichen tiefer geht. Die genaue Lage von Tie-
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fen und Untiefen kann nicht statisch kartographiert werden; sie verandert sich je nach Selbst-
bild, Rolle und Werteverstandnis von padagogischen Professionals, ja kann sogar als deren Sig-
natur angesehen werden. Jede genauere Ausdifferenzierung ware lediglich eine Momentauf-
nahme, die weder der Dynamik des Gegenstandsbereichs der Neuen Medien noch der aktuellen
Professionalisierungsdebatte in diesem Bereich angemessen ware.

Zusammenfassende Wertung
Das Feld der Medienkompetenz, das sich auf den ersten Blick als sehr unstrukturiert und weit-
ldufig darstellt, haben die AutorInnen in drei Bausteine inhaltlicher Anfiillung geordnet:

= Handhabung und Gestaltung von technischen Systemen,
= Gestaltung von sozio-technischen Systemen,
= kundige Kritik.

Diese Bausteine unterschieden die AutorInnen ihrerseits unter Bezugnahme auf die analytisch
voneinander unabhdngigen Dimensionen Was, Wozu und Wie. Trotz dieses Ordnungsrasters zei-
gen die vorangehenden Abschnitte, dass die inhaltliche Eingrenzung von Medienkompetenz
oftmals gerade am Schliisselcharakter des Begriffes zu scheitern droht. Kommen die AutorInnen
zuguterletzt doch nicht umhin, uns doch Kiiblers mit ironischem Unterton vorgebrachtem Re-
slimee anzuschlieRen?

S0 schwanken alle Dimensionen und Definitionen derzeit zwischen einer moglichst universellen
Beschreibung, in die alle Facetten menschlicher Fihigkeiten und Zielmargen einbezogen sind ...
und einer speziellen Qualifikation oder gar Tugend, die am hergebrachten Medienbegriff orientiert
ist ... Medienkompetenz ... ist alles zusammen und noch viel mehr, aber letzten Endes doch wieder
nicht.” (Kiibler 1999: 38)

Strategien zum Erwerb von Medienkompetenz

AnschlieRend ist nun die Frage zu klaren, auf welche Art und Weise Kompetenz fiir Neue Medien
erworben bzw. vermittelt werden kann. Dabei ist einleitend darauf aufmerksam zu machen, dass
die Aneignung von Medienkompetenz nur in konkreter Auseinandersetzung mit Neuen Medien
erworben werden kann, d.h. auch die Problematik des Lernens mit neuen Medien von der des
Erwerbs einer Kompetenz dafiir nicht zu trennen sind.

Unumstritten ist, dass die neuen Medien weiten und nachhaltigen Eingang in viele Bereiche des
beruflichen, privaten und gesellschaftlichen Lebens gefunden haben. Daher stellen sich fiir den
Erwerb der Kompetenz fiir Neue Medien in besonderem Mal3e die folgende Fragen, die zur Zeit
auch generell in Bezug auf Lernprozesse intensiv diskutiert wird:

= Inwieweit ldsst sich Medienkompetenz in informellen Lernbereichen wie Beruf, Freizeit oder
Familie erlernen?

= Wie sollte dieses Lernen durch formalisiertere, mehr fremdgesteuerte Lernarrangements ergdnzt
werden?

= Ist der Erwerb von Medienkompetenz einem Fach oder bestimmten Fdchern zuzuordnen oder
soll er sich prinzipiell fdcheriibergreifend vollziehen?
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= Welche institutionellen Rahmenbedingungen miissen gegeben sein, um eine anspruchsvolle und
sachgerechte Form des Erwerbs von Medienkompetenz zu gewdihrleisten?

Anmerkung:

In Anlehnung an das Memorandum der EU (Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2000)

wird sich in weiterer Folge dieser Terminologie bedient:

= formelles Lernen: Lernen innerhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und berufl. Bildung
mit formaler Abschlussorientierung (Bsp.: Alle Arten von staatl. Schulen incl. Hochschulen);

= non-formales Lernen: Lernen in Institutionen auRerhalb der Hauptsysteme ohne Abschluss-
orientierung (Bsp.: Volkshochschulen);

= informelles Lernen: Lernen auBerhalb von Bildungsinstitutionen, z.B. Freizeit, Familie, Beruf,
Vereine Steuerung von Lernen bewegt sich in einem Kontinuum zwischen Fremd- und
Selbstbestimmung, und kann nach allen {iblichen Bestimmungsvariablen zur Beschreibung
von Lernarrangements ausdifferenziert werden: Ort, Zeit, Medien, Lerninhalte, Lernziele, So-
zialformen des Lernens u.V.m.

Auch wenn oftmals formalisiertes Lernen mit Fremdsteuerung, informelles Lernen mit Selbst-
steuerung assoziiert wird, handelt es sich dabei lediglich um eine kontingente Korrelation und
nicht um eine sachbedingte (und keinesfalls um eine definitorisch-begriffliche) Notwendigkeit:
Die Entwicklung im formalen Bildungssektor geht eindeutig hin zu einer hoheren Selbststeue-
rung der Lernenden; umgekehrt zeichnen sich CBTs (fiir die ja oft fiir die Nutzung im informel-
len Sektor geworben wird) typischerweise durch eine hohe Fremdsteuerung der Lernenden aus.

Zum Verhaltnis von informellen und formalisierten Lernkontexten

Authentische Lernumgebungen, mithin der Einsatz der Medien im Alltag der Lerner selbst, gel-
ten als potentiell hoch lernwirksam. Gerade dieser Lernbereich stellt jedoch besonders hohe
Anforderungen an die Selbststeuerung der Lerner. Da diese Anforderungen bei Lernern nicht
durchgangig als gegeben vorausgesetzt werden kdnnen, muss das Lernen durch eine padagogi-
sche (Fern-)Begleitung kompensiert werden. Dabei stellt sich die Herausforderung, dass zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, insbesondere zwischen schulischen Lehrkraften und Schiilern
haufig eine tiefe Kluft lebensweltlichen Verstehens zu iiberwinden ist. Jugendliche leben oft in
einer anderen, von Medien so stark bestimmten Wirklichkeit, dass es Lehrern schwer fallt, diese
auch nur entfernt zu begreifen:

Die Welt, in der Jugendliche heute leben, ist ein imagindrer, ein entsinnlichter Raum, losgeldst von
Zeit und Raum, bei dem man davon ausgehen kann, dass das eigentliche Handeln nicht mehr real
umgesetzt wird, es wird virtuell umgesetzt und kann spdter zu einem realen Handeln fiihren. Und
diese Dimension, wo friiher das Reale, Handhabbare oder das Geistige war, was ja das Potential
bieten soll fiir das Handeln, steht dem heutigen diametral gegeniiber. Und ein Erwachsener kann
dies einfach substantiell nicht begreifen. (Steinbach 1996: 164)

Allerdings besteht bei den einschlidgigen Autoren weitgehend prinzipielle Ubereinstimmung
dariiber, dass die informellen Lernkontexte hinreichend fiir eine Medienkompetenz im oben er-
lduterten Sinne sein konnten. Baacke warnt davor, Medienkompetenz quasi als ein im Prozess
der ,Selbstsozialisation” selbstverstandlich erworbenes Gut zu betrachten. Die fiir Lernen so
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notige Reflexion iiber Medien geschehe in informellen Lernumgebungen meist zufillig; das Er-
leben von Kindern und Jugendlichen richte sich auf Erfahrungen, die ohne professionelle Be-
gleitung nicht zum Raum von Reflexivitat wiirde.

~Nun ist es so - alle Daten und Beobachtungen zeigen dies immer wieder -, dafS die Reflexion (liber
Medien, das Nachdenken (iber die Reichweite ihrer moglichen Bedeutung fiir Beruf und Alltag, Ver-
gniigen und Geselligkeit eher zufdllig geschieht. Kinder und Jugendliche erleben Projekte meist als
Erfahrung und Produkt, aber nicht als Raum der Reflexivitdt.” (Baacke 1999b: 89)

Medienkompetenz in anspruchsvollem Sinn entwickelt sich also nicht von alleine, sondern be-
darf der padagogischen Begleitung und Intervention. Auf den Einbezug des Alltags in den Be-
reich des formalisierten Lernens kann weniger denn je verzichtet werden, will man an die Le-
benswirklichkeit jeder Klientel - und insbesondere von Jugendlichen - ankniipfen. Eine Ver-
schrankung formalisierter und nicht formalisierter Lernkontexte kann gelingen, wenn die
padagogische Intervention nicht in direktivem oder gar instruktionalistischen Sinn missver-
standen wird, sondern auch in formalisierten Lernarrangements eine Mischung von Fremd- und
Selbststeuerung angestrebt wird.

Beispielhaft hervorheben wollen die AutorInnen hier die Projektarbeit als eine Organisations-
form des Lernens, der besonders im Bereich der neuen Medien nach Auskunft der Literatur und
der Expertenbefragung gleichermalRen eine herausragende Stellung zukommt. Hubwieser sieht
wie andere Autoren auch in ihr die geeignete Lehr-/Lern-Methode fiir die informationstechni-
sche Grundbildung in einem modular aufgebauten Gesamtkonzept (Hubwieser 1999: 168f ).
Auch Sesink baut auf selbstregulierte Lern- und Arbeitsgruppen; er unterscheidet dabei

=, Anwendungsprojekte, bei denen es darauf ankommt, die Nutzung existierender Technik in
praktischen Kontexten organisch und sinnvoll ,,einzubauen” (das erfordert spezifische Struktu-
rierungsleistungen);

= Entwicklungsprojekte, bei denen neue Techniken in interdisziplindren Teams von Vertretern
unterschiedlicher Disziplinen und in Zusammenarbeit von Theorie und Praxis entwickelt wer-
den.”

Projektarbeit wird in der Literatur {ibereinstimmend mit mehreren Vorteilen begriindet:

= die damit eng zusammenhdngende Arbeitsform des selbstgesteuerten Lernens bedient in
besonders giinstiger Weise Bildungsziele wie Autonomie oder Selbstkompetenz.

= Projekte lassen sich besonders gut in einer Gruppe von Lernern mit Hilfe von kooperativen
Lernprozessen realisieren; dem gerade von der Wirtschaft immer haufiger angemahnten so-
zialen Lernen dient die Arbeit in der Gruppe auch deshalb, weil die fiir technischen Hand-
habungskompetenz unerldssliche Peergroup-Hilfe hier besonders einfach zu realisieren ist.

= Gerade im IuK-Bereich lassen sich Projekte authentisch und mit hohem Lebenswelt-Bezug in
Szene setzen. Die standige Rekontextualisierung von abstrakten Lerninhalten in den eige-
nen Erfahrungskontext verringert die Gefahr, dass lediglich trdges Wissen entsteht.

= Der Forderung nach Interdisziplinaritat lasst sich in Projekten zu neuen Medien auf Grund
des Charakters der Technologie als Schliisseltechnologie besonders leicht nachkommen.
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Das Projekt als Lernform realisiert nicht nur die Forderung nach handlungs- und erfahrungsori-
entiertem Lernen. Sie unterstiitzen dariiber hinausgehend durch ihre immanente Problemorien-
tierung herausragend den Kompetenzerwerb. Projektlernen stellt bei geeigneter padagogischer
Begleitung eine ideale Form einer kompetenzorientierten Didaktik dar.

Die Arbeitsform der Projektarbeit an sich ist sicherlich nicht als neu zu bezeichnen. Neu ist die
Geschlossenheit, mit der diese Arbeitsform derzeit aus den unterschiedlichsten didaktischen
und lernpsychologischen Positionen heraus gefordert wird. Wenn man beriicksichtigt, dass die
derzeit praktizierte wichtigste Nutzungsform der neuen Medien aus der Forschungstradition des
Computer Based Trainings (CBT), also dem Instruktionalismus bis hin zum programmierten
Unterricht entstammt, dann muss hier durchaus ein Paradigmenwechsel in der Diskussion kons-
tatiert werden.

Uberlegungen zur curricularen Verortung von Medienpidagogik in der Schule

Von Seiten der Medienpadagogik zielt die Argumentation darauf ab, medienpadagogische
und fachdidaktische Inhalte nicht als separate, sondern als integrierte Einheiten zu betrachten.

~Ein integrativer Ansatz der Medienpddagogik beinhaltet dabei,

= dass der Zusammenhang der getrennten herkbmmlichen Bereiche , Leseerziehung”, , Mediener-
ziehung” und ,,informationstechnische Bildung” gesehen und auch curricular hergestellt wird,

= dass medienpddagogische Aufgaben in den allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrag aller
Schulformen integriert werden,

= dass alle Schulficher und Lernbereiche aufgefordert sind, an der Vermittlung von Medienkom-
petenz mitzuwirken und hierzu medienbezogene Themen und Lernfelder verbindlich zu beriick-
sichtigen, systematisch zu verorten und ihre Bearbeitung miteinander abzustimmen,

= dass besonders in diesem Bereich eine deutlich stdrkere Nutzung féicheriibergreifender, projekt-
orientierter Arbeit, eine Offnung der Schule und eine Vernetzung der schulischen Bildung mit
Eltern-, Jugendbildungs- und Kinderkulturarbeit angestrebt wird.” (Thiele 1999: 63)

Schelhowe (1997) sieht allerdings in den vorherrschenden didaktischen Umsetzungen Schwie-
rigkeiten, weil kritisches Denken und naturwissenschaftlich-mathematische Herangehensweisen
oft unverbunden nebeneinander stehen:

.Bis heute scheint es nur schwer zu gelingen, eine Behandlung gesellschaftlicher Aspekte der In-
formationstechnik zu verbinden mit dem Anspruch eines Fachunterrichtes, der eher dem mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich zugeordnet wird. Gerade auch in der unterrichtlichen Praxis
lassen sich die Vermittlung von technologischem Fachwissen mit Erziehung zu kritischer
Kompetenz fiir den Umgang mit und die Gestaltung von informationstechnischen Systemen nur
schwer vereinbaren.” (Schelhowe 1997: 66 f )

Erforderliche Veranderungen von Rollen und institutionellen Strukturen

Die Botschaft ist offensichtlich: Sowohl die didaktisch-padagogischen Konzepte als auch die
curricular-inhaltlichen Konkretionen sind bekannt. Die Herausforderung fiir die Zukunft besteht
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in erster Linie darin, die Umsetzungsstrategien voranzutreiben. Signifikante Verbesserungsmaog-
lichkeiten sind in den Kopfen der Beteiligten sowie in der Gestaltung der institutionellen
Rahmenbedingungen zu suchen.

Die Arbeitsform des Projektlernens setzt wie alle selbstgesteuerten Lehr- und Lernarrangements
eine Anderung des Selbstverstindnisses von Lehrenden und Lernenden voraus. In der Piadagogik
wird dies gemeinhin apostrophiert als der Weg vom Belehrer zum Lernbegleiter. Wenn sich - im
Sinne der konstruktivistischen Perspektive - die Rolle der Lehrenden vom ,didactic leader”

zum ,coach” (Reinmann-Rothmeier 1998: 60) dndert, avanciert der Veranderungswille der pa-
dagogischen Professionals zum entscheidenden Erfolgsfaktor eines erfolgreichen Medieneinsat-
zes.

Das eigentliche Potential der Neuen Medien entfaltet sich nicht nur in der Mikrodidaktik, son-
dern in der libergeordneten organisatorischen und institutionellen Organisations- und Struktur-
entwicklung einer Bildungseinrichtung. Solange man die Neuen Medien lediglich innerhalb tra-
ditioneller Lehrsettings (dort meist additiv oder das Bestehende qualitativ unverandert im Vir-
tuellen simulierend) einsetzt, l[duft man Gefahr, nicht innovativ, sondern das Alte ungebiihrlich
stabilisierend zu handeln. Erforderlich ist , didaktische Phantasie” (Schulmeister 2001), die
neue, fiir viele Zielgruppen einer Prasenzhochschule addquate methodisch-mediale Szenarien
realisiert.

Sesink etwa teilt Mayrings Einschatzung, dass die traditionelle Figur Lehrer -Schiiler aufzubre-
chen sei; er kann sie allerdings nicht als eine Beschreibung, sondern lediglich als eine normati-
ve Forderung fiir die Herstellung eines didaktischen Sachverhalts oder gar eines Wirkmechanis-
mus’ akzeptieren.

Zwar breche die technische Entwicklung traditionelle Strukturen und Rollenverteilungen auf; der
Technik jedoch ,,...so etwas wie reformpddagogische Initiativkraft zuzuschreiben ist fiir mich Aus-
druck einer bedauerlichen pddagogischen Traditionsvergessenheit. (Ich kenne solche Statements
daher auch hauptsdchlich aus dem Umfeld psychologischer Lehr-Lernforschung.)”

Es gilt festzuhalten: Der Erwerb von Medienkompetenz ldsst sich am besten durch Lehre mit
neuen Medien in neuen Lernformen unterstiitzen. Diese ergeben sich jedoch nicht automatisch
aus dem Einsatz von Technik. Technik vermag alte, iiberkommene Lehrformen ebenso zu ,opti-
mieren” wie neue, projektorientierte, an selbstorganisiertes Lernen ankniipfende Konzepte. Zu-
satzlich zu einer technikzentrierten Forschungsforderung ist eine Aufwertung schul- wie hoch-
schuldidaktischer Belange ebenso unerldsslich wie die interdisziplindre Zusammenarbeit von
verschiedenen Wissenschaftskulturen.
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Resiimee

Medienkompetenz aus Sicht von Medienpadagogik und Informatik

Fiir die Erziehungswissenschaft steht bei der Beschaftigung mit Medienkompetenz die Frage im
Vordergrund, was die Menschen mit den Medien anfangen bzw. wie die Medien das Leben des Ein-
zelnen beeinflussen. Deshalb betrachtet die Pddagogik stets beide Aspekte zusammen: die je-
weiligen Medien und die Personen, die mit ihnen umgehen (lernen) sollen. Das traditionelle
Schlisselwort der Medienpddagogik lautet Reflexion und umfasst die moglichst weitgehende
Sammlung aller relevanten Informationen, ihre Priifung und Bewertung und schlieBlich die ak-
tive, kritische Stellungnahme durch den Einzelnen. Die padagogische Herangehensweise sieht
zwischen alten und neuen Medien nur graduelle Verschiebungen. Die Beschaftigung mit der
Kompetenz fiir neue Medien wird daher vorrangig als Fortsetzung der medienpadagogischen
Diskussion der letzten 30 Jahre konzipiert. An Neuen Medien werden die Moglichkeiten interak-
tiver Kommunikation und virtueller Reprasentationen herausgehoben.

Auch die Informatik als Technik- und Strukturwissenschaft beschaftigt sich mit der Frage der
Medienkompetenz. Autoren aus der Informatik beschreiben Medien im Kontext klarer Zweck-
Mittel-Relationen. Medienkompetenz fokussiert in diesem Diskurs vorrangig die Handhabungs-
kompetenz, weitergehend dann die Kompetenz zur Gestaltung technischer und sozio-
technischer Systeme. Die Informatik definiert ,Neue Medien”, indem sie von den spezifischen
Eigenschaften der Technik und Technologie ausgeht. Darauf aufbauend thematisiert sie die
Implikationen fiir sozio-technische Systeme. Hier wird - naturgemal - die Neuartigkeit der
Informations- und Kommunikationstechnologien betont, die auch eine neuartige Konzipierung
von Medienkompetenz nach sich zieht. Eine Gruppe von Informatikern reflektiert dariiber
hinaus die technologische Entwicklung aus einem sozialen und kommunikativen Kontext heraus
und erweitert damit die Medienkompetenz. Informationstechnik ist - so verstanden - eng mit
der Deutung von Sprache als Zeichensystem verkniipft. Als symbolische Schrift wird sie zur
»Geistestechnik” und moderiert als solche die Wahrnehmung der eigenen Person wie der Gesell-
schaft.

Eine Kompetenz fiir Neue Medien ist durch ein vertieftes Verstandnis der Veranderungen ge-
kennzeichnet, die mit der Verbreitung einer solchen Technologie verbunden ist.

Nimmt man den zuletzt genannten Aspekt hinzu, so ergeben sich deutliche Ankniipfungspunkte
an die tradierte padagogische Fassung einer Medienkompetenz vor allem hinsichtlich der kriti-
schen Reflexion Neuer Medien.

Diese beiden Sichtweisen miissen nicht miteinander konkurrieren, sondern konnen sich ergan-
zen. Einzeln sind sie jeweils unterbestimmt und erganzungsbediirftig.

Leider stehen die beiden grob skizzierten Diskussionsstrange bislang weitgehend unvermittelt
nebeneinander. Es fehlt die Verbindung der ,zwei Denk-Kulturen”, um zu einer vermittelnden
Kooperation zu finden. Ein angemessenes Verstandnis von Kompetenz fiir neue Medien sollte
u.E. beide Sichtweisen integrieren. Sie diirfen nicht voneinander getrennt formuliert (und ge-
lehrt) werden. Wenngleich unbestritten ist, dass die Kernkompetenz fiir die Ausgestaltung einer
Konzeption der Medienkompetenz bei der Erziehungswissenschaft anzusiedeln ist, so pladieren
die AutorInnen doch fiir den starkeren Einbezug der Sichtweise derjenigen Informatiker in eine
Konzeption neuer Medienkompetenz, die auch kommunikative und soziale Perspektiven beriick-
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sichtigen. Dies auch deshalb, weil die AutorInnen davon ausgehen, dass die Dimension der
Handhabungskompetenz nicht an Bedeutung verlieren wird und auch technisches und techno-
logisches Strukturwissen zentraler Bestandteil einer Kompetenz fiir neue Medien sein muss.
Diese Einschatzung impliziert, dass es nicht ausreicht, die klassische Vorstellung einer Medien-
padagogik ohne konzeptionelle Weiterentwicklung lediglich um den Bereich der neuen Medien
anzureichern. Als weiteres Argument fiir die Einbeziehung der Informatik spricht, dass die aus-
schlieRliche Betrachtung der Informations- und Kommunikationstechnologien als Medium zu
kurz greift. Die Neuen Medien beeinflussen unsere Arbeits- und Lebenswelt grundsatzlich und
nachhaltig. Auch aus diesem Grund ist ein MindestmaR an technischen bzw. technologischen
Strukturwissen unerldsslich.

Inhalte von Medienkompetenz

Medienkompetenz als eine Kompetenz fiir Neue Medien fiihrt die Sichtweisen der Medienpada-

gogik und der Informatik zusammen. Ein erster Schritt, das Besondere der neuen Medien zur

Geltung gelangen zu lassen besteht darin, nicht mehr nur iiber ,Medien” in eingefiihrtem Sinn,

sondern auch iiber ,Technik” und ,Technologie” zu reden. Medienkompetenz setzt sich dann

aus drei sich erganzenden Bausteinen zusammen:

= Kompetenz zur Handhabung und Nutzung von (Medien-, IuK-) Technik

= Kompetenz zur Gestaltung von sozio-technischen Systemen mit Hilfe von (Medien-, IuK-)
Technik

= Kompetenz zur kundige Kritik von (Medien-, IuK-) Technik

Jeder dieser Bausteine kann an Hand von Leitfragen (Dimensionen) was?, wozu? und wie? na-
her bestimmt und den anderen Bausteinen unterschieden werden:

Was, d.h. welcher Gegenstandsbereich wird genauer thematisiert? Die Betonung liegt hier auf den
Gegenstandsbereichen oder Anwendungsfeldern, fiir die schwerpunktmédRRig eine Kompetenz
entwickelt werden soll. Im ersten Baustein ist dies Technik (im Doppelsinn von Hilfsmitteln und
Verfahren), im zweiten Baustein das Zusammenspiel von Technik und sozialen Prozessen, im
dritten Baustein die Logik der technischen Entwicklung in ihrem gesellschaftlichen Kontext.
Wozu Medienkompetenz? Die Betonung liegt hier auf den iibergeordneten Werten und Bildungs-
zielen, die mit Medienkompetenz bedient werden sollen.

Im ersten Baustein liegt ein wichtiger Schwerpunkt auf der Herstellung von Werten wie Be-
schaftigungsfahigkeit, im zweiten Baustein auf dem Wert, Neues aktiv und eigenstandig gestal-
ten zu konnen. Der dritte Baustein unterstiitzt besonders Bildungsziele wie Demokratisierung
oder Personlichkeitsentwicklung.

Wie beweist man Kompetenz? Die Betonung bei dieser Leitfrage liegt auf dem Modus, in dem
sich Kompetenz dulRert. In Bezug auf technische Systeme spielen Fertigkeiten als eine souvera-
ne Verfahrensbeherrschung eine wichtige Rolle; in Bezug auf die Gestaltung sozio-technischer
Systeme geht es vornehmlich darum, neue, unbekannte und meist nicht antizipierbare Heraus-
forderungen und Probleme l6sen zu kdnnen. Kundige Kritik basiert dagegen auf reflektiertem,
sprachlich explizit gemachtem und damit auch diskursiv verhandelbarem Wissen.

Diese Bausteine miissen stimmig arrangiert werden. Nur im gleichzeitigen Zusammenspiel dieser
Bausteine als Gesamtbauwerk kann von einer Kompetenz fiir Neue Medien gesprochen werden.
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Damit ist Medienkompetenz nicht nur in ihrer Bedeutung, sondern auch in ihren Inhalten fach-
iibergreifend angelegt.

Vermittlungsstrategien

Lernarrangements

Bei der Betrachtung von Lernarrangements zum Erwerb von Medienkompetenz ist nicht auler
acht zu lassen, dass der Erwerb von Medienkompetenz und das Lernen mit neuen Medien nicht
voneinander zu trennen sind. Die Vermittlung neuer Medienkompetenz muss beriicksichtigen, in
welcher Weise der Einsatz neuer Medien die Lernarrangements verdandert. Dabei gehen die Auto-
rInnen von der durch eigene Erfahrungen, die Ergebnisse von Modellprojekten und erste empiri-
sche Studien begriindeten Einschdtzung aus, dass die neuen Medien zwar eine Vielzahl neuer
Lernkontexte und Lernmdglichkeiten eroffnen, diese aber keineswegs automatisch eine Verbes-
serung der Lehre implizieren. Die Aneignung neuer Medienkompetenz erfolgt insbesondere bei
der nachwachsenden Generation nicht ausschliellich in organisierten Lernkontexten. Vielmehr
wird Lernsituationen in alltdglichen Kontexten eine hohe Bedeutung zugewiesen. Authentische
Lernumgebungen, d.h. der Einsatz der Medien im Alltag der Lernenden selbst, gelten auf der
einen Seite als potentiell hoch lernwirksam und besonders geeignet fiir die Motivation derjeni-
gen zum Lernen, die in schulischen Strukturen eher negative Lernerfahrungen gesammelt ha-
ben. Allerdings darf auf der anderen Seite nicht iibersehen werden, dass die damit favorisierte
Selbststeuerung der Lernprozesse eine hohe Kompetenz zur Selbststeuerung voraussetzt und
diese keineswegs automatisch fordert. Die fiir Lernen notige Reflexion iiber Medien erfolgt zu-
dem in informellen Lernumgebungen haufig eher zufdllig. Analyse- und Urteilsfahigkeiten kon-
nen daher eher in organisierten Lehr/-Lernkontexten erworben werden.

Wenngleich der Stellenwert dieser gering formalisierten bzw. informellen Lernsituationen unter
den Autoren kontrovers diskutiert wird, kann doch davon ausgegangen werden, dass starker
strukturierte und fremdgesteuerte padagogische Vermittlungsformen damit keinesfalls obsolet
werden. Aus unserer Sicht besteht die zukiinftige Herausforderung darin, neue Formen der
Kombination formalisierter und informeller Lernkontexte zu erproben und auf ihre Lernwirksam-
keit hin zu iiberpriifen. Nach weitgehender Ubereinstimmung der vorliegenden Publikationen
kommt dabei dem didaktischen Prinzip des facheriibergreifenden Projektlernens eine besondere
Bedeutung zu.

Curriculare Verankerung in den allgemeinbildenden Schulen

Es besteht weitgehende Ubereinstimmung darin, dass in Bezug auf die formalisierten Lernkon-
texte den allgemeinbildenden Schulen bei der Vermittlung der Medienkompetenz eine besonde-
re Bedeutung zukommt. Es herrscht weiterhin in der Literatur sowie bei den (befragten) Exper-
ten weitgehend Konsens, dass die Aufgabe der Vermittlung von Medienkompetenz nicht an ein
bestimmtes Fach delegiert werden kann, sondern facheriibergreifend erfolgen miisse. Wie diese
Forderung dann im einzelnen umzusetzen ist, dazu existieren durchaus unterschiedliche Positi-
onen, die auch in den einzelnen Bundeslandern zu unterschiedlichen Umsetzungsstrategien
gefiihrt haben: Die Diskussion, ob die Informationstechnische Grundbildung (ITG) in einzelne
JLeitfacher” zu integrieren ist oder besser als ein eigener Block gelehrt werden soll, erhdlt mit
dem Zusammenwachsen von alten und neuen Medien einen neuen Impuls, ist aber offen. Ledig-
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lich der fiir Medienkompetenz relevante Teil einer informatischen Bildung sollte in einem Schul-
fach Informatik verankert werden.

Weder kann die wissenschaftliche Grundlegung noch die praxisrelevante Bereitstellung noch die
lebensweltliche Aneignungsunterstiitzung von Medienkompetenz arbeitsteilig an verschiedene
Disziplinen oder Facher delegiert werden. Eine Kompetenz fiir Neue Medien entwickelt sich erst
im interdisziplindren Zusammenspiel und der praktischen Kooperation vor Ort.

Professions- und institutionsbezogene Konsequenzen
Besonders im Schulbereich zeigen sich deutliche Schwierigkeiten bei der Implementierung von
Strategien zur Vermittlung von Medienkompetenz. Hierzu zahlen u.a. die folgenden:

Die vor Ort tatigen PadagogInnen verfiigen oft selbst nicht iiber ausreichende Gerate- und
Softwarebeherrschung als Teilaspekt von Medienkompetenz. Daher ist eine hohe Prioritdt
bei der kontinuierlichen Weiterbildung der PadagogInnen zu setzen.

AuRerdem muss sich das Rollenverstandnis der Lehrenden signifikant vom ,Belehrer” zum
Coach verdandern und dementsprechend das der Lernenden im Sinne der starkeren Selbst-
steuerung von Lernprozessen.

Lernen iiber neue Medien durch Lernen mit neuen Medien ldsst sich nicht von der Organisa-
tions- und Strukturentwicklung von Bildungsinstitutionen trennen.

Bildungseinrichtungen sind fiir facheriibergreifende Projektarbeit organisatorisch und insti-
tutionell oft nicht flexibel genug. Ohne groRere Handlungsspielraume fiir Schulen und
Hochschulen sind Innovationen angesichts der derzeitigen, haufig verkrusteten Strukturen
kaum zu leisten.

Die Entwicklung angemessener mediengestiitzter Lehr- und Lernformen bedarf angemessener
Ressourcen, Gestaltungsbefugnisse und Zeit (Stichwort: Schulautonomie).

Bildungs- und gesellschaftspolitische Uberlegungen

Eher selten wird thematisiert, ob die Menschen die Neuen Medien iiberhaupt kennen lernen
und gebrauchen wollen. Medienkompetenz wird damit stillschweigend zu einer Bildungsver-
pflichtung erhoben, der sich letztlich niemand entziehen diirfe.

In diesen Kontext gehort auch die oftmals relativ unkritische Hinnahme der Entwicklung der
Neuen Medien als faktisch nicht zu bestreitendem Handlungsrahmen. Dass damit das Postu-
lat eines kritischen Umgangs mit Neuen Medien tendenziell aulRer Kraft gesetzt ist, bleibt in
den meisten Beitrdgen unreflektiert.

Die meisten Autor/inn/en gehen davon aus, dass die - potenziell medienkompetenten -
Subjekte innerhalb des Handlungsrahmens ihre Wirklichkeit weiterhin individuell gestalten
konnen. Die kulturkritische Vorstellung, nach der eben das individuelle Handeln weitgehend
folgenlos bleibt, ist in der Literatur kaum (noch) verbreitet.

Nicht aulRer acht zu lassen ist trotz der allgemeinen Anerkennung der wachsenden Bedeu-
tung neuer Technologien die Gefahr, die Relevanz medialer Vermittlung zu iiberschdtzen und
andere Formen sozialer Begegnungen abzuwerten. Dass Medien immer prdsent sind, bedeu-
tet noch nicht, dass sie als Medien fiir Betroffene und Nutzer relevant sind. Die Emotionen,
Anschauungen und Handlungsweisen gerade einer mit Medien aufwachsenden Generation
mogen sich auf mediale Erfahrungen, Symbole und Muster beziehen, werden aber dadurch
nicht selbst schon , medial”.

Da allgemein die Befiirchtung besteht, dass der verstarkte Einsatz Neuer Medien bestehende
Bildungssegmentierungen eher verscharft als reduziert, besteht eine zentrale bildungspoliti-
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sche Herausforderung darin, dass allen Bevolkerungsgruppen der Zugang zum Erwerb neuer
Medienkompetenz eroffnet wird.
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