heute notwendiger denn je, und es ist zu
heobachten, dass bei frither Begegnung mit
psychologischen Grundkenntnissen Lernen
und Entwicklung der jungen Menschen er-
folgreicher verlaufen. Dies beweisen zum
Beispiel die Finnen, wenn man den Ergeb-
nissen der »PISA«-Studie glaubt.

In der »EFPTA« vereinigt sind inzwischen
die nationalen Psychologielehrerverbdnde
von Deutschland, Holland, England und
Wales, Schottland, Island, Finnland, Spani-
en, Italien und Slowakei. Erstmalig war in
diesem Jahr auch das »Pidagogische Institut
der Stidlichen Féderalen« Universitit durch
Dr. Chumichewa vertreten Léinder, in denen
es noch keinen eigenstindigen Psycholo-
gielehrerverband gibt, konnen Beobachter
und Berater entsenden Auch Universitéten,
an denen Psychologielehrer fiir die Schulen
ausgebildet werden, wie zum Beispiel an der
TU Dortmund, kdnnen engagierte Wissen-
schaftler dorthin entsenden. So nahm Dr.

Medienkompetenz

Udo Kittler seit Cambridge 2005 regelmé-
Big an den zweimal im Jahr stattfindenden
europiischen Konferenzen zu Fragen des
Psychologieunterrichts teil. Er war bis zum
EFPTA-Treffen in Helsinki (November 2008)
als ehrenamtlicher Berater des Vorstandes
und des Prisidenten titig. 2008 wurde er
voriibergehend in das Amt des »Secretary«
gewihlt. Als Fachmann fiir Psychologiedi-
daktik war und ist er sehr gefragt, aber auch
seine Erfahrungen, die er seit Jahren im Fa-
kultitsmanagement der Dortmunder Tech-
nischen Universitit als Pro-Dekan sammeln
konnte, kamen der Entwicklung der EFPTA
zugute.

Udo Kittler ist seit 17 Jahren Partnerschafts-
beauftragter der beiden Universititen in
Rostow-am-Don und Dortmund. »Der Ver-
trag von Bologna, dem Russland 2003 beige-
treten ist, ermdglicht es uns, in der »EFPTA«
zusammenzuarbeiten, und das ist eine groBe
Herausforderung, aber auch eine Chance fiir

Prof. Dt. Ursula Christmann & Prof. Dr. Norbert Groeben

1. Konzeptuelle Perspektiven

1.1. Deskriptive und priskriptive Aspekie
des Medienkompetenz-Begriffs
Der Begriff der »Medienkompetenz« stammt
aus der Medienpadagogik (iiblicherweise der
Habilitationsschrift von D. Baacke, 1972, -
»Kommunikation und Kompetenz - Grund-
legung einer Didaktik der Kommunikation
und ihrer Medien« zugeschrieben - obwohl
der Begriff in dieser Arbeit gar nicht expli-
zit vorkommt; vgl. Kiibler, 1996; Vollbrecht,
1999). Das Konzept »Medienkompetenz« ist
aber in den 1980er und -90er Jahren vom
(kultur-)politischen Diskurs so vehement
aufgenommen und weiter verbreitet wor-
den, dass es auch fiir die damit befassten
Wissenschaftsdisziplinen {von Philosophie
tiber Soziologie, Medien- und Kommuni-
kationswissenschaft bis zur Psychologie)
unausweichlich f unvermeidbar wurde. Und
das, obwohl der Begriff zum Teil im wissen-
schaftlichen Diskurs nicht {ibermiBig be-
liebt war und ist, Der Grund dafiir liegt zum
einen in bestimmten Begriffsiiberziehungen
bzw. —begrenzungen des Begriffsteils »Medi-
eng, zum anderen in zu tiberwindenden Im-
plikationen des Begriffsteils sKompetenze.
Der Kompetenz-Begriff wurde zunichst
wissenschaftshistorisch vor allem durch
die linguistische Transformationsgramma-
tik von Chomsky (z. B. 1965) geprégt, der
(grammatische) Sprachkompetenz als eine
universelle angeborene Fihigkeit ansetzt.
Beide Implikationen, Angeborenheit und
Universalitit, sind fiir ein konstruktives
Verstindnis von Medienkompetenz nicht

brauchbar. Habermas hat in seiner Konzep-
tion der kommunikativen Kompetenz (z. B.
1981) das Merkmal der Angeborenheit ge-
tilgt, am Postulat des Universalismus aber
festgehalten. Mit Habermas ist auch fiir Me-
dienkompetenz eine starke Sozialisations-
bzw. Enkulturationsdynamik anzusetzen;
Medienkompetenz ist nicht angeboren, son-
dern muss im Sozialisationsprozess erwor-
ben werden und stellt dann einen wichtigen
Aspekt der Enkulturation dar. Die Univer-
salismus-Vorstellung von Habermas besitzt
eine sehr starke normative Komponente;
kommunikative Kompetenz wird (insbe-
sondere iiber die Konzeption einer »kontra-
faktischen idealen Sprechsituation) als ein
zentrales Ziel gesellschaftlicher Verstin-
digung und friedvollen Zusammenlebens
postuliert. Diese normative Dimension des
Kompetenz-Begriffs ist auch fiir das Kon-
zept der Medienkompetenz zu {ibernehmen
und manifestiert sich hier in der Verbin-
dung zu tbergeordneten Fihigkeiten und
Funktionen, mit dem letzten Schritt, dass
Medienkompetenz als Voraussetzung flir
die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
angesehen wird, hinter der als oberste an-
thropologische Wertvorstellung das gesell-
schaftlich handlungsfihige Subjekt steht
(vgl. Hurrelmann, 2002).

Die oberste Zielvorstellung des gesell-
schaftlich handlungsfihigen Subjekts er-
méglicht es allerdings auch, die sinnvollen
Grenzen des Medien-Begriffs zu umreiBen.
Denn es macht wenig Sinn, unter »Medi-
en« z. B. alle »Anschauungsformen von
Raum und Zeit« (Sandbothe, 1997, S. 56) zu

uns und die nichste Generation, der wir un-
ser Wissen weitergeben miissen,« freut sich
Kittler tiber die erfolgreiche Integration sei-
ner Kollegin in den »Club der européischen
Psychologielehrer«. Die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer an der »EFPTA«-Konferenz
nahmen zugleich Teil an der Jahreskonfe-
renz der Schottischen Psychologielehrerver-
einigung, folgten aktuellen und interessan-
ten Vortrigen und diskutierten auf hohem
Niveau die Notwendigkeit einer allgemei-
nen Grundbildung fiir alle in Psychologie.
(Fakultit)

Kontakt: Dr. Udo Kittler, Parlnerbeauftrag-
ter, Ruf: 755-4598, E-Mail: kittler@fk14.tu-
dortmund.de

Quelle: http:/fissuu.com/tudortmund/
docs/unizet_juni_2009/5

verstehen, so dass die Frage nach medialer
Vermittlung identisch wird mit der philoso-
phischen Grundfrage »nach der Erfahrung
der Wirklichkeit und nach der Wirklichkeit
der Erfahrung (Margreiter, 1997, S. 17)«
Eine solch weite Begriffsfassung (und da-
mit letztlich Begriffsiiberziechung) macht
es praktisch unméglich, das Konzept der
Medienkompetenz mit empirisch operati-
onalisierbaren Daten, Dimensionen oder
Teilfihigkeiten zu verbinden, und ist daher
nicht zuletzt auch im medienpédagogischen
Kontext vollig unbrauchbar. Komplementir
ist jedoch die Fundierung mit empirischen
Daten kein Problem, wenn man den Me-
dien-Begriff auf die neuen oder neuesten
Medien und ihre vor allem technologischen
Dimensionen (von Computer, Internet etc.)
einschrinkt, wie es bisweilen im kommu-
nikations- und medienwissenschaftlichen
Umfeld iblich ist (Miller-Maguhn, 1996).
In dieser Fokussierung spiegelt sich die mo-
derne Entwicklung der Industrie- zur Infor-
mations- bzw. Mediengesellschaft wider, fiir
die selbstverstindlich das immer erneute,
schneller aufeinander folgende Auftreten
neuer Medien besonders symptomatisch
ist, Die Zielvorstellung des gesellschaftlich
handlungsfihigen Subjekts impliziert aber,
dass im Prinzip alle in der Gesellschaft
wirksamen Medien, also vor allem auch das
traditionelle Printmedium, einzubeziehen
sind. Das bedeutet, dass man einen Medien-
Begriff mittlerer Reichweite ansetzen sollte,
in dem sowohl die kommunikative Funkti-
on als auch die technologischen Aspekte der
alten und neue(ste)n Medien beriicksichtigt
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sind (Groeben, 2002a, 14). Das umfasst die
sozial-kulturellen Funktionsaspekte der
Medien im Rahmen der sog. Individual- wie
Massenkommunikation bzw. die Rolle der
Medien auf Individual- wie Gesellschaftse-
bene.

1.2. Offene (Prozess-)Dimensionen

der Medienkompetenz

Unter Medienkompetenz soll also eine in
der Sozialisation erworbene Fahigkeit ver-
standen werden, die als Voraussetzung
und Teil der Zielidee eines gesellschaftlich
handlungsfahigen Subjekts zu rechtferti-
gen ist. Sie bezieht sich daher auf alte wie
neue Medien, und zwar sowohl auf deren
technologische als auch besonders auf die
sozial-kommunikativen Funktionen. Diese
inhaltliche Festlegung auf mittlerem Ab-
straktionsniveau erlaubt es zum einen, das
Konzept der Medienkompetenz mit empi-
rischen Daten zu verbinden, indem em-
pirisch priifbare Dimensionen qua Teilfd-
higkeiten konzipiert und validiert werden;
zum anderen wird dadurch die normative
Dimension des Kompetenz-Begriffs kon-
struktiv beriicksichtigt, indem die Relation
der Medienkompetenz auf die Dauer mit
tibergeordneten Zielideen (bis hin zum ge-
sellschaftlich handlungsfihigen Subjekt)
theoretisch verbunden und empirisch ge-
priift wird.

Und schlieBlich erlaubt die Explikation
der Medienkompetenz auf mittlerem Ab-
straktionsniveau auch eine adidquate Ant-
wort auf das Hauptproblem dieses spezi-
fischen wissenschaftlichen Konstrukts, das
in der rasanten (Weiter-)Entwicklung der
Medien besteht. Wegen dieser Entwicklungs-
geschwindigkeit ist es besonders schwierig,
eine prizise Konzeptexplikation vorzulegen,
die zugleich den empirischen Umfang der
darunter fallenden Medien nicht auf den
derzeitigen Stand beschrinkt, sondern offen
ist flir weitere Medienentwicklungen. Die
Losung liegt darin, dass man Teilfihigkeiten
als Dimensionen der Medienkompetenz the-
oretisch definiert, die spezifischere Teilfer-
tigkeiten (empirisch) unter sich subsumieren,
deren Umfang aber eben nicht abgeschlos-
sen, sondern fiir weitere Entwicklungen of-
fen ist.

Solche Dimensionen hat Groeben (2002b)
unter Riickgriff auf den Prozess der Medien-
rezeption und -produktion herausgearbei-
tet, um auf diese Weise eine optimale Em-
pirisierbarkeit zu erreichen. Damit setzt er
sich etwas von den medienpddagogischen
Modellen ab (Baacke; Tulodziecki etc.), die
vor allem von den normativen Aspekten
der Medienkritik etc. ausgehen. Wenn man
unter der Zielsetzung der moglichst prézi-
sen empirischen Operationalisierbarkeit die
prozessualen Dimensionen der Medienkom-
petenz analysiert, ergeben sich folgende
sieben Teilfahigkeiten (in der Zusammen-
fassung von Siiss, 2008, S. 374):
vl.Medienwissen /[ Medialitdtsbewusst-

sein: Gewahrwerden der Unterschiede

zwischen medialer und alltdglicher Rea-
litat, Kenntnisse tiber Medienstrukturen,
Wissen um mogliche Medienwirkungen.

2. Medienspezifische Rezeptionsmuster:
technologische Fertigkeiten, Genrekom-
petenzen, Aufbau adéquater Erwartungs-
haltungen, Fihigkeit, spielerisch mit In-
halten umzugehen, d.h. sie auch »gegen
den Strich« zu lesen.

3. Medienbezogene Genussfihigkeit: Fahig-
keit zum #sthetischen Genuss, zu einer
positiven Form des voriibergehenden
Eintauchens in eine andere Welt, der Un-
terhaltung ohne destruktive Nebeneffekte
(wie Sucht, Illusionsbildungen).

4, Medienbezogene Kritikfihigkeit: Fahig-
keit, formale und inhaltliche Aspekte
kritisch zu analysieren, Botschaften zu
hinterfragen und Originalitit von Fanta-
sielosigkeit oder glaubwiirdige Informa-
tion von Desinformation unterscheiden
zu konnen.

5, Selektion/Kombination von Mediennut-
zung: Sich in der Fiille der Medien und
ihrer Angebote orientieren zu konnen,
um optimale Auswahlen zu treffen, wel-
che die aktuellen Bediirfnisse abzudecken
vermdgen,

6. Produktive Partizipationsmuster: Aktive
Nutzung der persénlich relevanten Medi-
enpalette als Konsument und Produzent,
von den Printmedien bis zu interaktiven
Umgebungen im Internet, im Lern-, Ar-
beits-, Kommunikations- und Unterhal-
tungsbereich.

7. Anschlusskommunikation: Die kommu-
nikative Verarbeitung von Mediener-
fahrungen mit Eltern, Peers und ande-
ren Bezugspersonen ist ein wesentlicher
Faktor zum Aufbau von Genuss- und
Kritikfihigkeit im Medienumgang. Das
Selbst- und Weltverstindnis wird durch
die Anschlusskommunikation zu Medie-
nerlebnissen sozial konstruiert.«

2. Didaktische Fragen

2.1. Das Problem: Kon- und

priifigurative Kulturdynamik

Im pidagogischen, speziell schulischen
Kontext ist die Explikation von Teilfdhig-
keiten und -fertigkeiten der Medienkompe-
tenz aber nur der erste Schritt. Mindestens
genauso wichtig ist eine Konzeption, wie
die Aneignung dieser Kompetenz bei den
Kindern und Jugendlichen unterstiitzt, ge-
fordert, initiiert werden kann, Wenn es sich
um eine in der Sozialisation zu erwerbende
Kompetenz handelt, dann muss nicht zu-
letzt auch die Schule Verantwortung fiir das
Gelingen dieser Sozialisation tibernehmen.
Allerdings ist fiir den konkreten Sozialisa-
tionsprozess zu beriicksichtigen, dass »die
Schule« hier kein theoretisches Abstraktum
darstellt, sondern aus dem »Lehrkérpers, also
realen (Lehr-)Personen besteht. Und fiir die-
se ist zu fragen, ob und in welchem Umfang
sie selbst {iber die entsprechenden Teilfd-
higkeiten und -fertigkeiten einer optimalen

Medienkompetenz verfiigen. Diese Frage ist
im Kontext der Medien keineswegs trivial,
und zwar wiederum wegen der Geschwin-
digkeit der Medienentwicklung. Gerade die
Entwicklung der Medien stellt den Kern der
heute zu beobachtenden Akzeleration (Be-
schleunigung) der kulturellen Entwicklung
dar (vgl. Oerter, 1999, S. 50). Frither war
es so, dass die individuelle Ontogenese im
Rahmen einer relativ stabilen, im Zeitraum
eines individuellen Menschenlebens unver-
#nderlichen Kultur ablief. Mittlerweile ist
die kulturelle Entwicklung dabei, die indivi-
duelle Entwicklung zu »tiberholent, schnel-
ler abzulaufen als ein individuelles Men-
schenleben. Praktisch gesprochen konnte
frither die #ltere Generation die jiingere in
die vorhandene Kultur hinein sozialisieren,
weil kulturelle Umbriiche zumindest ldnger
brauchten als einen Generationsunterschied
(30 Jahre). Heute aber finden insbesondere
mediale Umbriiche mit einer Geschwindig-
keit von deutlich unter einem Generations-
unterschied statt. Und das hat dramatische
Konsequenzen fiir die Relation der Genera-
tionen zueinander, auch und gerade im Hin-
blick auf das sozialisatorische Lernen. Mit
Margret Mead lassen sich hier postfigura-
tive, konfigurative und préafigurative Kultur-
formen unterscheiden (1970). In postfigura-
tiven Kulturen lernt die jiilngere Generation
von der #lteren, in konfigurativen Kulturen
lernen die Mitglieder ein und derselben Ge-
neration voneinander, und in prifigurativen
Kulturen lernt die dltere Generation von der
jlingeren. Die oben skizzierte Entwicklung
der Mediengesellschaft bedeutet, dass zu-
nehmend konfigurative und préfigurative
Dynamiken eine Rolle spielen. Gerade in
Bezug auf die Medienkompetenz wird es
fast unausweichlich Aspekte geben, in de-
nen die Schiiler/innen mehr Kenntnisse oder
Teilfertigkeiten besitzen als die Lehrer/innen.
Dieser Problematik muss sich jeder Entwurf
zur Forderung der Medienkompetenz im
Rahmen des Schulunterrichts stellen!

Und die Rekonstruktion des Problems
als Manifestation einer Entwicklung des
gesamten Gesellschaftssystems hin zu einer
prifigurativen Kultur verdeutlicht auch be-
reits, in welche Richtung die Problemlosung
nicht gehen kann. Es wire unsinnig, jetzt
von den Lehrenden zu verlangen, dass sie
zuerst in allen méglichen Teilfdhigkeiten
und -fertigkeiten der Medienkompetenz
eine optimale Ausbildung erreichen, ehe sie
sich an die diesbeziigliche Sozialisation der
Schiiler/innen begeben. Das hieBe, von den
Lehrer/innen unseres Schulsystems in ihren
individuellen Kompetenzen die Umkehrung
einer gesellschaftlichen Systemdynamik
zu verlangen - eine Forderung, die ganz
eindeutig unerfiillbar ist. Und Unerfiillbar-
keitsforderungen sind nicht integer, sind
moralisch nicht zu rechtfertigen (vgl. Gro-
eben & Christmann, 2005). Zugleich ist es
aber ebenso wenig zu rechtfertigen, dass die
Schule sich aus der Aufgabe, eine moglichst
optimale Medienkompetenz der Schilet/
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innen zu erreichen, véllig zurlick zdge. Da-
mit liegt ein praktisches Dilemma vor, das
aus unserer Sicht auch mitverantwortlich
dafiir ist, dass die Schule bisher dieser Auf-
gabe, die Medienkompetenz der Schiiler/in-
nen zu férdern, nicht optimal nachkommt.

2.2. Die Losungsperspektive:

Kooperatives Lernen/Lehren

Wie also konnte der Weg zwischen un-
moralischer Uberforderung der Lehrenden
und ebenso unmoralischem Alleinlassen
der Schiiler/innen bei der Entwicklung von
Medienkompetenz aussehen? Eigentlich
kann die Losung nur darin bestehen, die
priafigurative Relation in den Unterricht
zu integrieren, d.h. auch zwischen Lehrer/
in und Schiilern/innen das Lernen der Al-
teren von den Jiingeren zu etablieren. Und
gliicklicherweise gibt es durchaus Ergeb-
nisse der Pidagogischen Psychologie, die
zeigen, dass Schiiler/innen auch und gerade
dann gut und viel lernen, wenn sie ande-
ren etwas beibringen. Der eine Bereich, in
dem diese Form des Lernens durch Lehren
nachgewiesen ist, betrifft den Einsatz von
Computer(programme)n als elektronische
Tutoren. Die Lerneffekte bei Schiilern/in-
nen sind relativ bescheiden, wenn man
Computer{programme) als elektronische
Lehrmittel einsetzt; deutlich groBere Effekte
sind zu erzielen, wenn die Schiiler/innen
selbst ein tutorielles Computerprogramm
(fiir andere Schiiler/innen) erstellen sollen,
also praktisch dem Computer beibringen,
was andere lernen sollen (Mandl, Gruber
& Renkl, 1997). In diesem Fall lernen die
Schiiler/innen durch das Programmieren
des Computers deutlich mehr, als wenn der
Computer die Lehrerrolle ausfiillt und die
Schiiler/innen ausschlieBlich in der Rolle
der Lernenden verharren (miissen). Der an-
dere Bereich, in dem parallele Ergebnisse
vorliegen, ist das kooperative Lernen von
Schiilern/innen, bei dem Tandems von bes-
seren und weniger starken Schiilern/innen
ein vertieftes Lernen auch auf Seiten derje-
nigen zeitigen, die als stérkere den schwi-
cheren helfen, ihnen den Lernstoff nahe bzw.
beibringen (Huber, 2004; Johnson, Johnson,
Johnson-Holubec, 2005). Aufgrund solcher
Ergebnisse erscheint es daher keineswegs als
iibermiBig problematisch, sondern sogar als
konstruktiv, bei der Entwicklung von Medi-
enkompetenz in der Schule auch und gera-
de Phasen vorzusehen, in denen die Schiiler/
innen sich gegenseitig und damit auch den
Lehrpersonen etwas beibringen. Die zentrale
Frage ist nur, um welche Inhalte und welche
Lehr-/Lernformen es bei diesem »Beibrin-
gen« gehen kann und sollte. Dazu gibt es
unseres Wissens noch keine systematische
Forschung, aber wir méchten im Folgenden
einige diesbeziigliche Vorschldge zur Dis-
kussion stellen.

Aus unserer Sicht konnte eine optimale
Kombination von post-, kon- und préfigu-
rativen Phasen in der Unterrichtung von

Medienkompetenz in folgender Reihenfolge

von Unterrichtsschritten bestehen:

1. Lehrerseitige Vorgabe eines konzeptu-
ellen Rahmens zur Binnenstrukturierung
des Konzepts Medienkompetenz; z. B. die
explizierten 7 Dimensionen qua Teilfa-
higkeiten der Medienkompetenz.

2. Lehrerseitige Demonstration der Ausdif-
ferenzierung einzelner Teilfahigkeiten in
konkretere Fertigkeiten, z. B. die »Medi-
enbezogene Kritikfahigkeit« in Anwen-
dung auf bestimmte Internetangebote
(s. w).

3. Schiilerseitiges Einbringen von Informa-
tionen zu einer lehrerseitigen Strukturie-
rungsfrage im Bereich einer spezifischen
Teilfdhigkeit, z. B. in Bezug auf die Un-
terhaltungsfunktion verschiedener Kate-
gorien von Computerspielen (s. u.).

4, Schiilerseitige Komplettierung von In-
formation zur Binnenstrukturierung der
einzelnen Teilfdhigkeiten von Medien-
kompetenz, sowohl in gelenkter Form
auf vorstrukturierende Lehrerfragen als
auch vollig ungelenkt in Antwort auf die
generelle Frage nach neuesten medialen
Entwicklungen.

5. Gemeinsame lehrer- und schiilerseitige
Erarbeitung der Begriindung der einzel-
nen Teilfdhigkeiten von Medienkompe-
tenz unter Riickbezug auf ibergeordnete
Werte, letztlich die oberste Zielidee des
gesellschaftlich handlungsfahigen Sub-
jekts.

3. Methodische Anwendungen

3.1. Kooperative Erarbeitung

der Kompetenzdimensionen

Ad 1) Als konzeptuellen Rahmen der Bin-
nenstrukturierung von Medienkompetenz
schlagen wir — wie gesagt — die 7 prozes-
sualen Dimensionen /Teilfdhigkeiten nach
Groeben (2002b) vor. Selbstverstindlich
kann man aber auch jede andere Model-
lierung zum Ausgangspunkt nehmen, im
Optimalfall gegebenenfalls auch eine selbst
erstellte, die auf den Kenntnis- und Ent-
wicklungsstand der jeweiligen Klasse(nstufe)
besondere Riicksicht nimmt; wichtig ist aus
unserer Sicht lediglich, dass die konzeptu-
ellen Oberkategorien (Teilfdhigkeiten) gut
mit der empirischen Ebene verbindbar sind,
und zwar am besten nicht nur mit empi-
rischen Forschungsergebnissen, sondern
vor allem auch mit der Erfahrungsebene der
Schiiler/innen selbst. Beziiglich der Einfiih-
rung dieses Rahmens im Unterricht sind alle
klassischen didaktischen Vorgehensweisen
denkbar, die wir hier nicht im Einzelnen
ausfithren wollen und miissen (vom lehrer-
zentrierten Unterrichtsgesprach bis zur ge-
lenkten Gruppenarbeit etc.).

Ad 2) Als Beispiel fiir die lehrerseitige Kon-
kretisierung einer Teilfdhigkeit flir einen
bestimmten medialen Bereich wollen wir
die »Medienbezogene Kritikfihigkeit« in
der Anwendung auf einem Gebiet nehmen,

von dem wir ein wenig verstehen, und zwar
psychologische Beratungsangebote im In-
ternet (vgl. Dzeyk, 2007). Unter dem Aspekt
der Kritikfahigkeit kommt es hier auf die
Glaubwirdigkeit und Vertrauenswiirdigkeit
der online-Angebote an. Seit den grundle-
genden Forschungen der Yale-Gruppe (um
Hovland) wird Glaubwiirdigkeit vor allem
als Oberbegriff zu Vertrauenswiirdigkeit und
Expertise /Kompetenz  konzipiert (Dzeyk,
2007, S. 27). Einschldgige Faktorenanaly-
sen haben denn auch als zentrale Faktoren
des Glaubwiirdigkeitskonstrukts ergeben:
Vertrauenswiirdigkeit / Aufrichtigkeit; Sach-
kenntnis / Expertise / Qualifikation; Dynamik
(in der Gestaltung der Botschaft}; Objekti-
vitit / Unparteilichkeit; Verstindlichkeit;
Attraktivitiit; Ethik. Dzeyk hat diese theore-
tischen Aspekte in eine experimentelle Va-
riation von Merkmalen der psychologischen
Beratungsangebote umgesetzt, ndmlich die
konkreten Glaubwiirdigkeitsindikatoren:
mit/ohne Portritfoto; mit/ohne Ortho-
grafiefehler; Qualifikation des Anbieters;
Ausfiihrlichkeit der Informationen zur Da-
tensicherheit; Vollstindigkeit von Kontakt-
informationen (o. c., S. 163ff.}. Dabei erwies
sich die Aufnahme eines Portritfotos als
irrelevant fiir die Einschétzung der Glaub-
wiirdigkeit, die orthografische Korrektheit
des Internetauftritts stellte nur fiir die Inter-
net-Nutzerf/innen mit htherer Bildung einen
relevanten Glaubwiirdigkeitsindikator dar,
weil diejenigen mit geringerer Bildung die
orthografische Inkorrektheit nicht erkennen
konnten, Die wichtigsten Indikatoren wa-
ren die Qualifikation des Anbieters (nach-
gewiesen durch akademische Abschliisse,
Fortbildungszeugnisse etc.), Ausfiihrlichkeit
der Informationen zur Datensicherheit (ein-
schlieBlich der Begriindung der gewéhlten
Verschliisselungsversionen) und die Voll-
stindigkeit der Kontaktinformationen (die
auch die Schnelligkeit der Antwort mit um-
fasste). Fiir den Gesamteindruck der Glaub-
wiirdigkeit bildete interessanterweise die
Kompetenz den etwas weniger gewichtigen
Faktor im Vergleich zu den Faktoren der
Vertrauenswiirdigkeit (Datensicherheit und
Kontaktinformationen), was sicherlich auf
den spezifischen Inhaltsbereich der unter-
suchten Internetangebote zurtickzufihren
ist, weil fiir psychologische Beratung nun
einmal ein (moglichst persénliches) Vertrau-
ensverhiiltnis eine besondere Rolle spielt.

Von einem solchen Beispiel aus lassen
sich dann gegebenenfalls Anwendungen fiir
Internetangebote erarbeiten und praktisch
einitben, die fiir Schiiler/innen im Mittel-
punkt des Interesses stehen (Aufkldrungs-
seiten; Kosmetik- oder Gesundheitstipps;
Sporttrainingsratgeber etc.). (Zur Komplet-
tierung der Teilfertigkeiten unter der Ober-
kategorie »Medienbezogene Kritikfidhigkeit«
kommen wir noch unter Punkt 4).

Ad 3) Unser Beispiel fiir schilerseitiges
Einbringen von Informationen ist, wie das
psychologisch notwendig ist, eine echte
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Frage aus der Teildimension der »Medien-
bezogenen Genussfahigkeit«. Es geht dabei
um den Bereich, bei dem vermutlich fiir die
meisten Lehrerfinnen ein Informations- und
Erfahrungsdefzit im Vergleich zu ihren
Schiilern/innen besteht: die Computerspiele.
Zugleich ist das Gebiet der Computerspiele
auch durch eine rasante Entwicklungsge-
schwindigkeit gekennzeichnet (vgl. Klimmt,
2004) und kann daher als prototypisches
Beispiel fiir die préfigurative Relation zwi-
schen den Generationen angesehen werden.
Diese Entwicklungsgeschwindigkeit ist auch
mit dafiir verantwortlich, dass die immer
wieder vorgeschlagenen inhaltlichen Klas-
sifikationssysteme (Genreklassifikationen)
meistens nach kurzer Zeit bereits tiberholt
waren (o. c., S. 698).

Ein Beispiel dafiir stellen die Genrebeschrei-
bungen der USK (Statthalter: Aufldsung der
Abkiirzung... nach v. Salisch, Kristen & Oppl,
2007, S. 56) dar:

»Action Adventure: Lara forscht forsch.
Actionabenteuer. Nach und nach erschliefit
sich eine abenteuerliche Aufgabe vor eher
fantastischem Hintergrund. Hier steuert der
Spielende seine Figur actionorientiert durch
Dschungel, Katakomben und VerlieBe.

Klassisches Adventure: Romane digital.
Opulente Welten, stundenlanger Spielspal,
die Romane des Computerspiels - ganz ohne
Zeitdruck von Rétsel zu Ritsel. Logikpuzzle
werden gelost. Gegenstdnde aus dem Inven-
tar kombiniert (Point & Click), Informati-
onen erworben und Antworten im Dialog
gegeben (Multiple Choice). Der Spielende
sieht sich oft in Abenteuer, Verschworungen
oder Kampagnen verwickelt, deren Ausmaf
er erst spét erkennt.

Jump’n Run: Hiipfen, Springen, Rennen.
Der Spielende steuert skurrile Spielfiguren,
um hiipfend, springend, rennend verschie-
dene Plattformen zu erklimmen und Hin-
dernisse zu {iberwinden. Jumpen Runs sind
immer 6fter mit Missionen, Adventuerele-
menten und Waffen angereichert.

Rollenspiel: Alles nur Theater. Der Spie-
lende als Retter. In einer mittelalterlich
gepriagten, von allerlei Ungemach heimge-
suchten Welt geht er innerhalb einer mehr
oder weniger langatmigen Storyline in die
Heldenposition.

Rollenspiel rundenbasiert: Wenn runden-
basiert gespielt wird, dann finden Kémpfe
abwechselnd mit der gegnerischen Seite
statt.

Rollenspiel actionorientiert: Ist das Rol-
lenspiel actionorientiert, dann fihrt der
Spielende seine Spielfigur in Echtzeit als
einsamer Retter durch eher diistere Dun-
geons, Kerker oder monsteriibersdte Grusel-
keller.

Rollenspiel online: Sehr beliebt. Spie-
lende aus aller Welt haben sich mit ihrer
Basissoftware ins Netz eingeloggt und han-
deln gemeinsam oder gegeneinander in Gil-
den oder Clans ... Es gibt Riesenwelten zu

erkunden und der Spielende kann aus einer
grandiosen Vielfalt an Professionen aus-
withlen, Besonderes Unterhaltungserleben
bietet die Kommunikation unter den Mit-
spielern in Echtzeit.

Shooter: Mission Complete. Game on.
Der Schutz der eigenen Figur, das Schieflen
und Treffen von gegnerischen Spielfiguren
stehen als Spielkonzept im Vordergrund. Es
sind Missionen zu erfiilien, der Spielende
fithrt seine Spielfigur durch offenes Geldn-
de, Katakomben, Lagerhallen oder Einrich-
tungen, um Gegenfiguren auszuschalten
und die eigene Figur zum Ziel zu fiihren.

Ego-Shooter: Der Ego-Shooter wird aus
der Perspektive des Hauptcharakters gespielt,
d.h. der Spieler ibernimmt dessen Sicht auf
die Umgebung und auf die jeweilige Waffe
in den Hidnden. Third-Person-Shooter: Bein
3rd-Person-Shooter fliegt die Kamera hin-
ter dem Hauptcharakter her, der Spielende
sieht auf die eigene Spielfigur und auf die
Umgebung. Der Taktikanteil ist héher und
Story-Elemente sind prisenter als in Ego-
Shootern.

Taktik-Shooter: Beim  Taktik-Shooter
stehen HiTech-Geritschaften, multiple Lo-
sungen, Teamaspekte oder unbemerktes
Vorgehen im Vordergrund. SchieBen ist
zwar eine Option sollte aber zugunsten »lei-
ser Losungen« nicht dominierend eingesetzt
werden.

Online-/LAN-Shooter: Im Online- [LAN-
Shooter fithrt der Spielende seine Figur
nicht mehr gegen computergesteuerte Kon-
trahenten (Bots), sondern misst sich mit der
Intelligenz der Mitspielenden via LAN (Lo-
cal Area Network - ein lokales Computer-
netz) oder Internet.

Sportspiel: Angeln Skaten, FuBballspielen.
FEchte Sportarten werden realitdtsnah nach-
gestellt. Geboten werden Originallizenzen,
Kommentatoren und Gesichter, sodass auch
Nichtspieler sich schnell und ohne Hiirde zu
Hause fiithlen, weil sie die Regeln kennen.
Sportspiele sind in der Regel mehrspielerfa-
hig und werden TV-ahnlich oder zumindest
realitdtsnahe présentiert.

Als noch differenzierteres Exemplar kann
die Liste der Computerspiele nach Wikipedia
angefiihrt werden (Zugriff am 22.10.2008):

1 Abenteuer-Spiele
1.1 Actionspiele
1.2 Action-Adventures
1.3 Adventures
1.3.1 Textadventures
1.4  Survival-Horror
2 Beat'em ups
3 Ego- und Third-Person-Shooter
3.1 Ego-Shooter
3.2 Third-Person-Shooter
4 Erotikvideospiele
4.1 Erogé
5 Geschicklichkeitsspiele
6 Jump'n runs
7 Lernspiele
8 Musik- & Tanzspiele

8.1 Tanzspiele
8.2 Musikspiele
9 Quizspiele
10 Shoot’em ups
10.1 Horizontales Scrolling
10.2 Vertikales Scrolling
10.3 Horizontales und Vertikales
Scrolling
Diagonales Scrolling
Shoot'n Runs
10.6 Lightgun-Shooter
10.7 Andere Shoot’em ups
11 Sportspiele
11.1 American Football
11.2 Basketball
11.3 Beachvolleyball
11.4 Eishockey
11.5 FuBball
11.6 Golf
11.7 Rennspiele
11.8 Tennis
11.8.1  Tischtennis
11.9 Wrestling
11.10 Sonstige Sportspiele
12 Strategiespiele
12.1 Brettspiele
12.1.1  Schachspiele
Denkspiele
Echtzeit-Strategiespiele
Rundenbasierte Strategiespiele
Kombination aus Rundenbasis
und Echtzeit
13 Simulationsspiele
13.1 Eisenbahnsimulationen
13.2 Flippersimulationen
13.3 Flugsimulationen
13.4 Gottersimulationen
13.5 Lebenssimulationen
13.6 Marinesimulationen
13.7 Mechspiele
13.8 Panzersimulationen
13.9 Programmierspiele
13.10 Rennsimulationen
13.11 Schiffsimulationen
13.12 Weltraumflugsimulationen
13.13 Wirtschaftssimulationen
13.14 Sonstige Simulationen
14 Rollenspiele
14.1 Massive Multiplayer Online
Roleplaying Games
15 Westernvideospiele
16 Spiele mit direktem sensorischem
Feedback
17 Minispiel-Sammlungen

10.4
10.5

12.2
12.3
12.4
12.5

Solche und vergleichbare Klassifikations-
systeme stehen nicht nur in der Gefahr,
schnellstens von der medialen Entwicklung
{iberholt zu werden, sondern sind in ihrer
Differenziertheit auch zunehmend uniiber-
sichtlich, Klimmt hat daher von der medien-
psychologischen Perspektive her Beschrei-
bungsdimensionen vorgeschlagen, durch
die sich die Fiille der Computerspiele struk-
turieren ldsst, ohne damit eine (Vorgeblich)
abschlieBende Klassifikation vorzunehmer:
Es handelt sich um folgende Dimensionen
(0. c., S. 698ff):

i
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» Narrativer Kontext: Dabei geht es um
den Rahmen, innerhalb dessen das Spiel-
geschehen abliuft; d.h. die Zeit- und
Ortsfestlegungen (z. B. historische oder
zukiinftige Epochen, reale oder fantas-
tische Welten), die Anzahl und Rolle/n
der Akteure, die Bedeutung von Magie
und Technologie, die Unterschiede von
Kulturen, Gesellschaften, Religionen etc,

» Art der Aufgaben: Hier gibt es die un-
terschiedlichsten Arten von Problemen,
die zu lésen sind, die von schnell ab-
laufenden, automatisierten (Re)Aktionen
bis zu intensiv vorausgeplanten Taktiken
und Strategien reichen kénnen. Dabei ist
die Kombination von zwei Merkmals-
ausprigungen besonders aussagekriftig,
nimlich Zeitdruck und Komplexitit der
Aufgaben.

» Darstellungsform mit den Teilaspekten
von Spiel-Raum und Spiel-Zeit. In Be-
zug auf die rdumliche Perspektive geht
die Tendenz selbstverstindlich immer
mehr zur dreidimensionalen Darstellung,
die allerdings unterschiedlich gut, dy-
namisch und realititsihnlich realisiert
werden kann; dhnlich wird versucht, die
Spiel-Zeit mit der Echt-Zeit deckungs-
gleich werden zu lassen, so dass das
Spielen immer mehr zu einer Simulation
virtueller Welten wird.

» Multiplayer-Spiele: Eine weitere wich-
tige Entwicklung ist die zur Mehrspieler-
Option, wobei mehrere Spieler gegen-
oder auch miteinander spielen kénnen.
Hier gibt es im sog. Online-Gaming auch
die Moglichkeit, dass {iber das Internet
riumlich voneinander entfernte Personen
in eine Spielrelation treten kénnen, die
zudem permanent bestehen bleiben kann,
so dass eine parallele (virtuelle) Spielwelt
entsteht (in MUDs: Multi-User-Dungeons
ete.).

Wenn die Schiiler/innen nach dieser lehrer-
seitigen Dimensionsvorgabe einzelne Com-
puterspiele vorstellen und einordnen, ist
damit zugleich eine Verbesserung des Refle-
xionsniveaus Uber die reine Spielbeschrei-
bung hinaus verbunden, die auch mégliche
Erkldrungen mit umfasst, warum bestimmte
Spiele so faszinierend sind, was ihren Un-
terhaltungswert ausmacht und ob sie iiber
die reine Unterhaltunig hinaus noch weitere
Funktionen erfiilllen konnen. Desgleichen
ldsst sich mit den Schiilern/innen w.U. erar-
beiten, warum bestimmte Spielpraferenzen
geschlechterspezifisch verteilt sind und wie
diese Unterschiede zu bewerten sind.

Je nach Kenntnissen und Erfahrungen in
einer Schulklasse ist die Bearbeitung dieser
Beschreibungs- und Klassifikationsaufga-
be in unterschiedlichen Settings moglich,
vorzugsweise vermutlich in Gruppenarbeit,
von Tandems bis zu gréBeren Kleingrup-
pen, gegebenenfalls auch nach bestimmten
Kriterien zusammengestelit. Je nach Dis-
kussionsverlauf konnen dann hier auch
Bewertungsfragen integriert werden wie die

nach dem »richtigen Gebrauch« von Com-
puterspielen im Alltag, der Wahrnehmung
von Unterschieden zwischen virtueller und
realer Welt, Moglichkeiten und Grenzen
von sozialer Kommunikation(skompetenz)
in und durch Computerspiele/n etc.

Ad 4) Eine noch weniger vorstrukturierte
Einbringung von schiilerseitigen Informati-
onen ist dadurch moglich, dass man zu den
7 Dimensionen [ Teilfdhigkeiten der Medien-
kompetenz relevante Stichworte zusammen-
stellt (vgl. Groeben, 2004, S. 34ff.) und diese
von den Schiilern/innen erklidren lasst.

1. Medienwissen /Medialititsbewusstsein:
Unterschied Realitiit —~ Medialitat; Unter-
scheidung Realitdt — Fiktionalitat; Unter-
scheidung Orthosozialitit - Parasozialitit;
Wissen {iber wirtschaftliche, rechtliche,
politische Rahmenbedingungen; Wissen
uber spezifische Arbeitsweisen einzelner
Medien; Identifikation und Bewertung
der Intention von Medieninhalten; Wis-
sen um Medienwirkungen.

2. Medienspezifische Rezeptionsmuster:
Technologisch-instrumentelle Fertig-
keiten (Buch, Videorecorder, Computer,
Internet); Segmentierung und Sequen-
zierung von Produktteilen (Plot); Infe-
renzen, Makrostrukturierungen (Skripts,
Schemata, mentale Modelle); Entwick-
lung (medien-)angebotsadiquater Er-
wartungen; Infotainment, Edutainment;
Lesen gegen den Strich.

3. Medienbezogene Genussfihigkeit: Iden-
tifikatorische Rezeption; dsthetischer
Genuss; eskapistische Rezeptionswei-
sen; Unterhaltung als anthropologisches
Grundbediirfnis; Grenze zwischen Ge-
nussfihigkeit und Sucht.

4, Medienbezogene Kritikfihigkeit: Erken-
nen inhaltlicher Positionen; Bewertung
der Begriindetheit von Positionen; Be-
wertung von Prisentations- und Dar-
stellungsweisen; #sthetische, narratolo-
gische Qualititskriterien (fir fiktionale
Produkte); Kombination realitiits- mit
fiktionsorientierten Qualitétskriterien.

5. Selektion/Kombination von Mediennut-
zung:  Zielsetzungs- [ bediirfnisrelative
Medienselektion; Navigation in Informa-
tionstiberflutung; addquate Kombination
von Medien; individuelle Medienverbiin-
de.

6. Produktive Partizipationsmuster: E-mail-
Kommunikation; Chats, MUDs; Website-
Erstellung; Tele-learning und -teaching;
digitale Fotografie; Nutzung fiktionaler
Welten fiir die eigene Lebensgestaltung;
Literaturverarbeitung durch Anschluss-
produktionen (vhandlungs- und produk-
tionsorientierter Literaturunterricht«).

7. Anschlusskommunikation: Kommunika-
tion iiber Blicher, Fernsehen, Filme mit
Eltern und Peers; systematische Kom-
munikation in Schule und Hochschule;
soziale Integration durch Anschlusskom-
munikation; Identitdtshildung durch
Kommunikation (Enkulturation qua Ko-

Konstruktion); Anschlusskommunikation
als Voraussetzung fiir die Entwicklung
anderer Teilfahigkeiten der Medienkom-
petenz.

Je konkreter die Diskussion hier wird, desto
mehr diirften auch schon die Beziehungen
der Teilfihigkeiten untereinander bzw. zu
anderen Erlebnis- und Handlungsweisen
sowie Kompetenzen thematisch werden, die
letztlich fiir die Bewertung des (Medien)
Kompetenz-konzepts relevant sind.

3.2, Die normative Rechtfertigung der
Kompetenz-Dimensionen (mittels ZMA)
Ad 5) Die Grundstruktur fiir die Rechtfer-
tigung der Kompetenz(teil)dimensionen be-
steht in der sog. Ziel-Mittel-Argumentation
(ZMA). Im Prinzip handelt es sich dabei um
eine bestimmte Art und Weise, wie man
deskriptive (Erkldrungs-)Sétze mit préskrip-
tiven (Werturteils-)Sitzen miteinander ver-
binden kann - und zwar so, dass man unter
Riickgriff auf deskriptiv-empirische Sitze
die positive Auszeichnung von Werten [ Zie-
len/Normen rechtfertigen kann (vgl. Konig,
1975; Groeben, 1986). Das Rechtfertigungs-
prinzip steht vom Grundansatz her schon in
der Bibel: »An ihren Friichten sollt Ihr sie
erkennen«. Es geht also darum, bestimmte
(moglichst  empirisch  gesicherte) Konse-
quenzen z. B. von Teilfdhigkeiten anzuge-
ben, von denen man sagen kann, dass sie
positiv zu bewerten sind. Wobei diese po-
sitive Bewertung wiederum ebenfalls durch
die Angabe von positiven Konsequenzen zu
begriinden ist, bis hin zu sog. Grundwert-
urteilen, die nicht mehr zweckrational (also
durch eine solche Angabe von positiven
Konsequenzen) zu legitimieren sind, sondern
als letzte, oberste Normen bzw. Zielideen ei-
ner Gesellschaft durch Ubereinstimmung in
méglichst rationalen Beratungen festgelegt
werden. Im Falle der (Teil-)Dimensionen
von Medienkompetenz stellt, wie ange-
fiihrt, diese oberste Norm die Zielidee des
gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekts
dar. Die normative Begriindung der Medien-
kompetenz-Dimensionen ist also immer nur
eine relative Rechtfertigung: relativ zu den
als Konsequenzen anfiihrbaren Oberzielen,
die - wenn moglich - bis hin zum obersten
Ziel des gesellschaftlich handlungsfihigen
Subjekts ausdifferenziert werden sollten.

Fiir die explizierten Teildimensionen kénnte
man z. B. folgende Rechtfertigungsansit-
ze skizzieren (vgl. im Einzelnen Groeben,
2002a; Rupp, Heyer & Bonholt, 2004):

a) Medialititsbewusstsein ist eine basale
Voraussetzung fiir ein realitdtsaddquates
Verhalten, weil es die Grenze zwischen
Realitit und Medialitit/ Virtualitit bzw.
Fiktionalitit betrifft. Das wird zuneh-
mend schwerer, da z.T. intendiert Medi-
enprodukte auf den Markt kommen, in
denen diese Grenze verwischt wird: von
Produktplacement in fiktionalen Produk-
tionen {iber vorgebliche (in Wirklichkeit
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aber vollstindig fiktionale) Dokumentar-
filme bis hin zu creepy sites im Netz, in
denen die (reale) Dokumentation einer
Suche mit einem erfundenen Suchobjekt
vermischt ist. Wenn auch die Abgren-
zungskriterien in einer von Medien do-
minierten Gesellschaft immer komplexer
und komplizierter werden, so ist doch
davon auszugehen, dass die Menschen
durch das Aufwachsen in der Medienge-
sellschaftleistungsfihige, differenziertere
Kriterien entwickeln und einsetzen, wie
sie das auch bisher in der Medienent-
wicklung immer getan haben. Besonders
wichtig ist das Medialitétsbewusstsein im
sozialen Raum, damit z. B. nicht die Rol-
le einer/s Schauspielers/in mit der Person
verwechselt wird. Gewisse parasoziale
Beziehungen (emotionale Relation zu
Serienpersonen) beeintrachtigen die so-
ziale Handlungsfihigkeit nicht, diirfen
aber eben nicht mit orthosozialen Bezie-
hungen (zu realen Personen) verwech-
selt werden oder diese ersetzen. Beim
Medienwissen ist der fiir eine addquate
gesellschaftliche Teilhabe notwendige
Umfang auBerordentlich schwer zu be-
stimmen. Sicher sind gewisse technische
Grundkenntnisse vonnéten, die aber zum
einen von dem Lebensumfeld der jewei-
ligen Person abhingen (wie sehr dieses
von Medien gepragt ist oder nicht), zum
anderen auch in einer permanenten Ent-
wicklung begriffen sind. Insofern lassen
sich eigentlich nur schlagende Extrem-
pole angeben: Man wird z. B. sicher nicht
verlangen kénnen, dass ein differenziertes
Wissen {iber die Wirkungen von (fiktio-
nalen) Gewaltdarstellungen in Fernsehen,
Film und Video vorliegt, da sich zu die-
sem Problem auch die zustindigen Wis-
senschaften noch streiten. Zum anderen
sind allerdings Minimalkenntnisse {iber
Medieninhalte /[ -entwicklungen notig,
damit nicht solch krasse Fehlinterpretati-
onen der Realjtit resultieren, wie sie An-
fang der 1980er Jahre die damalige Ber-
liner Bildungssenatorin Hanna-Renate
Laurien (CDU) produziert hat. Die zeigte
sich nach einer alle Berliner Schulen
umfassenden Fragebogenuntersuchung
héchst erfreut, dass auch heute noch
mehr als 50% der 14-jihrigen Midchen
als ihr personliches Vorbild die Mutter-
gottes angegeben hatten; und was hatten
die da stehen: Madonna natiirlich!! Wel-
che Wissensteilmengen zwischen diesen
beiden Extrempolen als Merkmale einer
adidquaten Medienkompetenz zu fordern
sind, kann und sollte gemeinsam mit den
Schiilern/innen erarbeitet werden.

b) Medienspezifische Rezeptionsmuster sind
notig, damit realistische Erwartungen
beziiglich der medienspezifischen Funk-
tionen und Gratifikationen entwickelt
werden. Und solche angebotsaddquaten
Erwartungen sind eine zentrale Voraus-
setzung fiir den Aufbau von individu-
ellen Medienverbiinden (s. u.), d. h. zur

-

Vermeidung einer Fokussierung und Fi-
xierung auf ein (einziges) (Leit-)Medium,
wie es flir manche z. B. das Fernsehen
darstellt. Bine derartige Fixierung fiihrt
letztlich zu mehr oder minder verzerrten
Realititswahrnehmungen, weil die im-
und expliziten Gewichtungen z. B. auch
fiktionaler Inhalte in das Weltbild iiber-
nommen werden, wie Untersuchungen
im Rahmen der Forschung zur sog. Kul-
tivierungshypothese gezeigt haben (z. B.
dass die unrealistische Darstellung von
sex suchenden Krankenschwestern in
Fernseh-Krankenhausserien —auf das
Weltbild von monomedial ausgerichteten
Zuschauern abfirbt; Gerbner, 2000; Ap-
pel, 2005, 2008). Dagegen ermoglichen
addquate medienspezifische Gratifikati-
onserwartungen nicht zuletzt auch den
Aufbau einer medienspezifischen Ge-
nussfihigkeit.

Diese medienbezogene Genussfdhigkeit
wiederum dirfte aus Schiilersicht am
wenigsten der Rechtfertigung bediirfen,
stellt aber fiir die (wissenschaftliche)
mediendidaktische  Begriindung  das
groBte Problem dar. Zu Zeiten der neo-
marxistischen Asthetiktheorie (Adorno)
und ideologiekritischen Didaktik (1970er
Jahre) wurde Genuss als Gegenspieler
von Kritikfahigkeit gesehen und daher
weitestgehend als Eskapismus (Reali-
titsflucht) abgelehnt. Erst ab den 1980er
Jahren setzte ein Umdenken ein, und
zwar von zwei Perspektiven aus: Zum
einen setzte sich die Einsicht durch, dass
der Mensch nicht unabliissig mit den Wi-
dernissen der (Arbeits- und Berufs-)Welt
(Stichwort »entfremdete Arbeits) kidmp-
fen kann, sondern auch Rekreationspha-
sen braucht, in denen er Krifte fiir die
emanzipatorische Weiterentwicklung
sammeln kann. Dementsprechend wur-
den nach und nach Unterhaltung und
(dsthetischer) Genuss als anthropolo-
gische Grundbediirfnisse anerkannt. Zum
anderen wurde nicht zuletzt durch die
empirische Erforschung von Lese- und
(anderen) medialen Rezeptionsprozessen
deutlich, dass ohne eine genussvolle Be-
friedigung der Rezeptionsvorgang bald
abgebrochen wird, so dass {iberhaupt
keine Basis fiir eine differenziertere Kri-
tikfahigkeit erreicht wird. Genussfihig-
keit erméglicht die Perseveration (Be-
harrlichkeit) in der Medienrezeption, die
die (prozessuale) Voraussetzung fiir (me-
diale) Kritikfihigkeit darstellt. In der Zu-
sammenfiihrung dieser beiden Einsichten
(Genussfiahigkeit als anthropologisches
Grundbediirfnis und als Voraussetzung
filr mediale Kritikfahigkeit) sind w.E. die
entscheidenden Legitimationsaspekte
enthalten. Genussfihigkeit darf aller-
dings nicht nur als Erméglichungsgrund
fiir Kritikfahigkeit sozusagen lediglich
geduldet werden, sondern stellt einen
Wert fiir sich dar. Doch zugleich darf die-
ser Wert nicht so verabsolutiert werden,

dass er ein adiquates Realitdtsverhiltnis
be- oder verhindert.

d) Die Rechtfertigung von medienbezogener

)
—

Kritikfihigkeit diirfte fiir Lehrer/innen
wie Schiiler/innen die Aufgabe sein, die
am meisten vorgebahnt ist, weil im Prin-
zip der gesamte Deutschunterricht zu-
mindest implizit dieser Norm unterliegt,
Dabei geht es allerdings in der Fokussie-
rung auf fiktionale Texte zunéchst ein-
mal um Kritik-Kompetenzen, die unter
formal-prinzipieller Perspektive eine eher
indirekte Relevanz fiir die gesellschaft-
liche Teilhabe besitzen: némlich die
differenzierte Analyse und Durchschau-
barkeit von z.T. htchst komplexen (me-
dialen) Produkten. Eine solche Féhigkeit
zur Transparenz und damit Reduktion
von Komplexitét soll aber prinzipiell auf
alle Gegenstéinde der Gesellschaft {iber-
traghar sein, und dieser Transfer wird mit
der zunehmenden Komplexitit unserer
Gesellschaft immer wichtiger. Schon
bei nicht-fiktionalen Texten bekommen
solche Teilfahigkeiten des Durchschau-
ens von kommunikativ-semiotischen
Produkten eine direkte Relevanz fiir die
geselischaftliche Teithabe. Das gilt z. B.
fiir ein klassisches Ziel des kritischen Le-
sens, nimlich die autorseitige Intention
zu erkennen (von Uberzeugen bis Liigen,
von Selbstprisentation bis Verfithrung
zu unbedachten Handlungen etc.). Dieses
Durchschauen von gerade auch uninte-
gren, bdswilligen Kommunikationsstra-
tegien ist ein zentraler Kompetenzaspekt
insbesondere im Umgang mit neuesten
Medien, nicht zuletzt dem Internet. Und
zwar als Teil der iibergreifenden Fahigkeit,
die Informationsflut der heutigen Medi-
engesellschaft in Bezug auf ihre Qualitét
zu strukturieren und zu bewerten. Davon
hingt zunehmend die Lebensfahigkeit
der Menschen gerade auch im Alltag ab
(so dass z. B. auch immer héhere Anfor-
derungen an das Medienwissen gestellt
werden).

Die qualititsorientierte Bewertung und
Strukturierung von Informationen im-
pliziert bereits eine Selektion und Kom-
bination, die auch generell auf Medien
auszuweiten ist. Die verschiedenen Me-
dien haben (wie es im Medienwissen
verankert sein sollte) unterschiedliche
Schwerpunkte, Zielsetzungen, Funkti-
onen. Im Informationsbereich ist z. B.
das Fernsehen akzentuierend mehr auf
Aktualitit und anschauliches Miterleben
ausgerichtet, wdochentliche (Print-)Ma-
gazine dagegen bieten mehr vertiefende
Hintergrundanalysen. Im fiktionalen Be-
reich ermoéglichen Film und Fernsehen
mehr anschauliches Eintauchen in fiktive
Welten, withrend Biicher die emotionale
Phantasie herausfordern. Eine konstruk-
tive Medienkompetenz erfordert deshalb
die problemadéquate Selektion und
Kombination von Medien sowie der ver-
schiedenen Genres innerhalb der Medien.
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Das heifit, es geht um die Entwicklung
individueller Medienverbiinde, die fiir die
mediale Bediirfnisstruktur der einzelnen
Person zielfiihrend sind. Dabei sollte di-
ese Bediirfnisstruktur eine zumindest ba-
sale Integration /Synthese /Kombination
von Unterhaltungs- und Informations-
funktionen der Medien umfassen, die zu
einer realititsorientierten und zugleich
individuelle Bediirfnisse befriedigenden
Weltverarbeitung und Interaktionsstruk-
tur fithrt. Und eine solche konstruktive
Weltverarbeitung und Interaktionsstruk-
tur ist nun einmal, wie empirische Unter-
suchungen immer wieder gezeigt haben,
nicht mit einer Begrenzung auf mono-
mediale Rezeptionsmuster, auf eindimen-
sionale Mediennutzung zu erreichen.

Wenn die Rede von der Mediengesell-
schaft auch nur partiell berechtigt ist,
sind (produktive] Partizipationsmuster
als Teil der Medienkompetenz praktisch
unvermeidlich, Mit etwas Polemik kann
man die These vertreten, dass es prak-
tisch nur die Varianten von direktem
und indirektem Zwang zu medialen Pro-
duktionskompetenzen gibt, wenn man
in der Mediengesellschaft eine gesell-
schaftliche Teilhabe aufrecht erhalten
will. Direkter Zwang wird z. B. ausgelibt
in Bezug auf die Internetbenutzung in
den verschiedensten Bereichen (von der
Bankbenutzung iiber Fahrkartenkauf bis
zur wissenschaftlichen Kommunikation).
Aber es gibt auch den indirekten Zwang,
der durch die mit der Medienentwick-
lung einher gehende Verdnderung der
Kommunikationsstrukturen ausgelibt
wird. Wenn sich vor 10 Jahren jemand
bei einer Autobahnfahrt um 5 Stunden
(ohne Nachricht) verspitet hat, nahm
man resignativ an, dass er irgendwo im
Stau festsaBl; in Zeiten des geséttigten
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g) Dass

Handymarkts sind 5 Stunden ohne Be-
nachrichtigung ein Anlass zu ernsthafter
Sorge. Und in dieser Weise verdndern
sich die Bezugssysteme auf allen Dimen-
sionen und erzwingen auf lange Sicht
eine aktive mediale Kommunikationsfi-
higkeit, will man nicht unnétige Miss-
verstindnisse bzw. Reibungen riskieren,
Die Sprache der SMS-Nachrichten ver-
andert das Sprachgefiihl in Bezug auf A-
Grammatikalitit, Kiirze und Informalitét
auch des (iibrigen) schriftlichen Kommu-
nizierens; die Kenntnis von Emoticons
(Smileys etc.) wird fiir eine gelingende
Metakommunikation immer unverzicht-
barer. Und die Selbstprisentation im Be-
reich von Homepages, Bewerbungsmap-
pen etc. hat schon jetzt einen Standard
erreicht, der bei mangelhaften medialen
Produktionskompetenzen schlicht den
Berufserfolg be- oder sogar verhindert.

Anschlusskommunikationen ein
wichtiger Teilaspekt der Medienkompe-
tenz sind, hat zunichst einmal eine kom-
petenzinterne Bedeutung (d.h. in Relation
zu den anderen Teilkompetenzen). Es lisst
sich ndmlich immer wieder empirisch
nachweisen, dass die Kommunikation im
Anschluss an und iiber mediale Rezepti-
onen schon in der Familie eine wichtige
Voraussetzung fiir die Entwicklung von
Medialititsbewusstsein, Medienwissen,
medienspezifische Rezeptionsmuster,
stabile Verarbeitungsmotivationen etc.
darstellt. Mit der Anschlusskommuni-
kation schlieft sich der Kreis der Teil-
fahigkeiten: Sie ist in der Genese von
Medienkompetenz der Schritt, der am
Anfang und am Ende der Entwicklung
von immer neuen, weitergehenden, kom-
plexeren Kompetenzaspekten steht. Aber
auch tiber diese kompetenzinhirente
Bedeutung hinaus hat sie eine direkte
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soziale Relevanz, insofern sie die Einbe-
ziehung der medialen Rezeptionsinhalte
und Verarbeitungsstrukturen in das sozi-
ale Leben der Mediennutzer/innen leistet.
Das reicht vom »Mitreden-Kénnen« (und
damit gelingender Gruppenzugehorig-
keit und -kohirenz) bis zur sozial legi-
timierten Umsetzung medial vermittelter
Problemldsestrategien fiir das eigene Le-
ben - was plausibler Weise die direkteste
Manifestation von Medienkompetenz als
gesellschaftliche Teilhabe bedeutet.

Die skizzierten Rechtfertigungsperspektiven
implizieren letztlich auch Bewertungsas-
pekte fiir das individuell erreichte Fahig-
keitsniveau in der Medienkompetenz, also
Ansatzpunkte fir die Diagnose von Medien-
kompetenz bei den einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern. Allerdings macht alle Dia-
gnose nur dann einen konstruktiven Sinn,
wenn sie in Lehr-/Lernprozesse eingebun-
den ist, die deshalb in dieser komprimierten
Analyse von Medienkompetenz im Mittel-
punkt gestanden haben.
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Prof. Dr. Horst Niesyto

1. Ausgangsiiberlegungen

Der Mensch ist ein »animal symbolicume«
(Cassirer, 1990/1944), ein symbolisches
Lebewesen, Die Symbolisierungsfahigkeit
kennzeichnet als anthropologisches Merk-
mal den Menschen. Diese Symbolisierungs-
fihigkeit ist untrennbar mit der Méglichkeit
verbunden, Dingen, Personen, Situationen
Bedeutung zuzuschreiben, Dieser Prozess der
Bedeutungszuschreibung vollzieht sich als
sozialer Prozess in Kommunikation und In-
teraktion mit anderen Menschen. In diesem
sozial-kommunikativen Prozess bildet sich

«das Symbolnetz, das Gespinst menschlicher
Erfahrunge« (Cassirer). Symbolisierungsfa-
higkeit, Bedeutungszuschreibung und Er-
fahrungsbildung gehdren zusammen und
konstituieren in elementarer Form Mensch-~
Sein.

Die Menschen entwickelten im Laufe der
Geschichte unterschiedliche Symbolsys-
teme wie Mythos, Religion, Kunst, Spra-
che, Wissenschaft. Die Philosophin Susan-
ne Langer unterscheidet zwei wesentliche,
unterschiedliche Formen der Symbolik:

einen diskursiven und einen présentativen
Modus (Langer, 1987/ 1942). Die diskursive
Symbolik verbindet Langer mit Formen ei-
ner sequentiellen und eher abstrakten und
auf Eindeutigkeit abzielenden symbolischen
Weltaneignung (Wort- und Schriftsprache),
wihrend sie prisentative Symbolik (Bilder
und andere Formen wie Musik und Tanz)
auf unmittelbare, simultane Formen des
symbolischen Ausdrucks und Verstehens
bezieht, die eher Mehrdeutigkeiten her-
vorbringen. Langer betont die prinzipielle
Gleichwertigkeit dieser unterschiedlichen
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