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Abstract

Im Beitrag wird vorgeschlagen, Medienkompetenz auch als Ordnungsbegriff
zu verstehen. Dazu wird eine préskriptive, eine empirische und eine selektive
Ordnung unterschieden. Mit einer induktiv-empirischen Untersuchung wird
demonstriert, dass so ein Beitrag zum Verstdndnis des Medienkompetenzbe-
griffs geleistet werden kann, mit dem zugleich eine Kritik deduktiv-empiri-
scher Ordnungen erreicht wird. Dabei wird gezeigt, dass ein Bezug auf aktu-
elle materielle Zeichentrdger zugleich problematisch und notwendig ist.
It is suggested to understand media literacy a an ordering term. A prescripti-
ve, an empirical and a selective order are distinguished. In an inductive-empi-
rical study it is shown, that this perspective can contribute to an understan-
ding of media literacy and to a critical reflection of deductive-empirical or-
ders. While doing so it is shown, that relating media literacy to contemporary
material sign vehicles is problematic and necessary at the same time.

Stichworte: Medienkompetenz, Medienkompetenztest, Ordnung,
Qualitative Forschung
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1 Einleitung

Im Projekt InMeLi (Entwicklung eines Instruments zur Erhebung und Refle-
xion der Medienkompetenz und des Medialen Habitus in Schulen), das
durch das Sparkling-Science-Programm des Bundesministeriums fiir Wis-



senschaft, Forschung und Wirtschaft in Osterreich gefordert wurde, haben
SchiilerInnen Neuer Mittelschulen' in Wien einen Medienkompetenztest
entwickelt. Den SchiilerInnen wurde dabei nicht erkliart, was Medien-
kompetenz ist. Sie wurden nur darum gebeten, Fragen fiir einen Medien-
kompetenztest zu entwickeln. Erarbeitet wurden mit den SchiilerInnen Fra-
getypen, Testverfahren und Auswertungsmethoden, aber kein Medien-
kompetenzbegriff. Das war auch nicht nétig, Nachfragen gab es keine. Der
Ausdruck Medienkompetenz war den SchiilerInnen geldufig, und es war ih-

nen auch klar, was damit gemeint ist.

Das war bei den beteiligten WissenschaftlerInnen nicht unbedingt der Fall.
Diskussionen gab es iiber die Frage, was Medienkompetenz ist, wie der Be-
griff zu bestimmen ist, welche Funktion er hat, welcher Gegenstand damit
bezeichnet wird und ob er iiberhaupt noch relevant ist. Wihrend eine solche
Diskussion iiber zentrale Begriffe zunichst als typisches Merkmal wissen-
schaftlichen Wissens zu sehen ist, wird im Fall der Medienpddagogik gele-
gentlich versucht, das Problem zu 16sen, indem Ordnungen vorhandener
Medienkompetenzbegriffe (etwa bei Gapski 2001 oder Schiefner-Rohs
2012) vorgeschlagen werden. Solche Ordnungen scheinen dann eine Uber-

sicht in das Uniibersichtliche zu bringen.

Damit sind allerdings zwei Probleme verbunden: Zum einen stellt sich das
Problem der Begriindung der Ordnungen, denn das Material ordnet sich ja
nicht selbst, sondern wird, selbst wenn ein Eigenrecht des Gegenstands ein-
gerdumt wird, geordnet, und die deduktive Bewegung im Ordnungsvorgang
impliziert selbst eine Ordnung, die nicht als die einzig richtige, sondern al-

1 Bei Neuen Mittelschulen handelt es sich, grob gesagt, um einen Schultyp,
der in Osterreich die Hauptschulen, bei gleichzeitigem Weiterbestehen von
Gymnasien, weitgehend abgelost hat.

2 Der Test, der als Anlass zur Reflexion der eigenen Medienkompetenz im
Unterricht gedacht ist, kann unter http://lerndorf.at/medienkompetenz aufge-

rufen werden.



lenfalls als eine mogliche Ordnung ausgewiesen werden kann. Das andere
Problem ist, dass die vorgeschlagenen Ordnungen nicht wissenschaftstheo-
retisch begriindet werden. Damit wire allerdings auch nicht unbedingt etwas
zu gewinnen, denn mit dem Begriff der Wissenschaftstheorie geht es nicht
besser als mit dem Medienkompetenzbegriff: Es werden verschiedene Wis-
senschaftstheorien vertreten, und die VertreterInnen sind sich nicht dariiber
einig, welche Funktion Wissenschaftstheorien haben, welcher Gegenstand
damit bezeichnet wird, und ob der Begriff iiberhaupt noch relevant ist (Te-
tens 2013: 7). Nachdem einige tausend Jahre Debatte nicht dazu gefiihrt ha-
ben, die Heterogenitit der Wissenschaften in ein einheitliches System zu
tiberfiithren, ist das auch wenig iiberraschend. Eine wissenschaftstheoreti-
sche Begriindung kann daher das zur Rede stehende Problem nicht 16sen,

sondern nur verschieben.

Interessant wire es angesichts dieses Umstandes, das Phédnomen des Bedau-
erns liber eine fehlende Einheit der Wahrheit, die ja allenfalls von einer ima-
ginierten iibergeordneten Macht (Eltern, Nation, Markt, Gott, etc.) vergeb-
lich erhofft werden kann, zu analysieren. Das ist hier aber nicht relevant,
weil wenig Grund zu der Annahme besteht, dass eine letzte einheitliche
Ordnung theoretisch entwickelt werden kann. Eine mogliche Ordnung kann
aber in der Medienpiddagogik auf Grundlage des Begriffs des Relationenge-
fliges (Meder 2004: 65f., 2014: 46f.) als rdumlicher Begriff, d.h. als lokale
Topologie in heterogenen Netzwerken, theoretisch gestaltet werden und
muss dann als zeitlicher Begriff praktisch bewihrt werden. Damit ist die
Ordnung auf die Relation der Korrelationen zwischen Theorie und Praxis in
Forschungs- und Unterrichtsmethoden (Swertz/Mildner 2015), die im Rah-
men der struktural-relationstheoretischen Begriindung der Medienpddagogik

von Meder entwickelt wurde, verwiesen.

In diesem Fall ist eine raumliche Gestaltung und zeitliche Bewéhrung erfor-
derlich, die nicht mehr, aber auch nicht weniger als eine Verschiebung sein
kann, d.h. ein Spielzug im Spiel um die Bedeutung des Medienkompetenz-
begriffs, der so im Modus des Asthetischen (Meder 2014: 46) struktural-



relationstheoretisch konstituiert wird. Eine Moglichkeit der Gestaltung ist
die Entwicklung von Medienkompetenz als Ordnung von Medien-
kompetenzbegriffen. Eine andere Moglichkeit ist es, den Medienkompetenz-
begriff selbst als Ordnungsbegriff zu fassen. Die Moglichkeit, den Medien-
kompetenzbegriff als Ordnungsbegriff zu fassen, steht im Folgenden im
Mittelpunkt. Hier geht es allerdings nicht darum, den Medienkompetenzbe-
griff umfassend zu bestimmen, sondern moglicherweise relevante Perspekti-

ven fiir die Diskussion des Medienkompetenzbegriffs vorzuschlagen.

In der Absicht, den Medienkompetenzbegriff als Ordnungsbegriff zu ver-
wenden, kann die Qualitit der Relation der Korrelationen zwischen Theorie
und Praxis in Forschung und Unterricht in eine deskriptive, eine préskriptive
und eine selektive Relation unterschieden und als priskriptive, deskriptive
und selektive Ordnung verstanden werden. Mit einer praskriptiven Ordnung
wird die Relation mit Interessen relationiert, iiber die ein Konsens, d.h. eine
lokale Ordnung hergestellt werden kann. Mit einer deskriptiven Ordnung
wird die Relation auf Beobachtungen bezogen — und auch hier kann, wegen
des forschungsmethodischen Theorie-Praxis-Problems, nur ein Konsens her-
gestellt werden. Mit einer selektiven Ordnung wird die Relation auf eine

Auswahl aus Inhalten im Sinne einer didaktischen Inhaltsreduktion bezogen.

Um dies zu erldutern, kann dem Begriff der Ordnung der Begriff des Diffu-
sen, der das mit einer Ordnung Unvereinbare (Meder 2014: 48, 52) bezeich-
net, gegeniiber gestellt werden. Mit der Rede von einem Begriff des Diffu-
sen wird das Diffuse nicht ausgegrenzt, sondern vielmehr als notwendiges
Korrelat der Ordnung verstanden. Das Diffuse ist dabei, indem die Bezeich-
nung ausgesprochen wird, immer schon auf eine Ordnung bezogen, damit

aber nicht geordnet.

Das Diffuse ist aber nicht nur nicht geordnet, sondern kann auch unbekannte
Elemente enthalten. Diese konnten durchaus schon sein, es konnten aber
auch hissliche unbekannte Elemente vorhanden sein. Sowohl Ordnung als
auch Diffuses konnen Schon und Hisslich sein. Es kann weder eine be-

stimmte Ordnung noch Ordnung selbst von vornherein als schon ausgewie-



sen werden. Im Blick auf Medienbildung riickt damit die Arbeit an der Rela-
tion zwischen Diffusem und Ordnung im Blick auf ein Schones, nicht aber
die eine Ordnung in den Mittelpunkt. Ordnungen wie der Medien-
kompetenzbegriff konnen vor diesem Hintergrund zur Orientierung einer
Person oder Gemeinschaft verwendet werden, aber so wie alles andere nicht
von vornherein den Status allgemeiner Wahrheit beanspruchen, sondern nur

methodisch und kommunikativ bewihrt werden.

Vor diesem Hintergrund geht es im Folgenden darum, mit Blick auf die de-
skriptive Ordnung vorzuschlagen, die selektive Ordnung nicht nur in Rich-
tung der empirischen Ordnung mit dieser zu relationieren, sondern auch die
empirische Ordnung in Richtung der selektiven Ordnung mit dieser zu rela-
tionieren. Wihrend die erste Richtung etwa durch Medienkompetenzmes-
sungen realisiert wird, geht es bei der zweiten Richtung um die Beriicksich-
tigung der Interessen der Lernenden. Dabei handelt es sich nicht um eine di-
rekte AuBerung der Lernenden zur priskriptiven oder selektiven Ordnung,
sondern um eine Interpretation der AuBerungen von Lernenden im Blick auf

die selektive Ordnung.

Mit diesem partiellen Interesse riickt nicht die Rekonstruktion der Sinnsys-
teme der Lernenden, sondern die Interpretation der als Daten vorliegenden
AuBerungen von Lernenden im Blick auf den Medienkompetenzbegriff in
den Mittelpunkt. Dazu muss das Medienkompetenzverstandnis von Lernen-
den empirisch erhoben werden, und zwar, da noch nicht Bekanntes erwartet
wird, mit einer qualitativen Methode. Im Folgenden geht es also um die Er-
hebung des Medienkompetenzverstindnisses von Schiilerlnnen mit einer
qualitativen Methode.

Dazu wird im Folgenden zunichst das methodische Vorgehen vorgestellt.
Die Ergebnisse der Rekonstruktion des Medienkompetenzbegriffs werden
berichtet. AnschlieBend wird die induktive Begriffsbestimmung aus Sicht
der SchiilerInnen als eine Perspektive diskutiert, die geeignet sein konnte,
nicht nur einen Rahmen fiir die Reflexion der eigenen Medienkompetenz fiir

SchiilerInnen zu erzeugen, sondern auch eine reflexive Distanz zur wissen-



schaftlichen Begriffsbestimmung herzustellen. Damit wird eine mogliche
Methode der Kritik als Argument in der Diskussion des Medienkompetenz-
begriffs in der Medienpadagogik vorgeschlagen. Die kritische Perspektive
wird erreicht, indem im Rahmen der deskriptiven Ordnung ein induktives,
von Daten ausgehendes Vorgehen, mit einem deduktiven, von der Theorie
ausgehenden Vorgehen in der Absicht der Weiterentwicklung der Medien-

kompetenz als Ordnungsbegriff relationiert wird.

2 Methode

Im Projekt wurde mit den SchiilerInnen als Forscherlnnen in einer partizipa-
tiven Aktionsforschung zusammengearbeitet. Insgesamt haben zwischen
Januar 2015 und Januar 2016 pro Klasse drei Workshops mit insgesamt 80
Midchen und 115 Jungen im Alter von 12 bis 15 Jahren an sieben Wiener
Neue Mittelschulen stattgefunden. Im ersten Workshop haben die Schiile-
rlnnen Medien (Audios, Videos, Collagen) iiber ihr Medienhandeln produ-
ziert, die im Blick auf die partizipative Aktionsforschung ausgewertet wur-
den (Swertz/Mildner 2015). Im zweiten Workshop wurden diese Medien re-
flektiert und von den SchiilerInnen in selbststindig gestalteten Gruppenar-
beitsphasen in Fragen fiir einen Test transformiert. Dokumentiert wurden
dabei die von den SchiilerInnen erarbeiteten Fragen. Diese Fragen werden
im Folgenden ausgewertet. Im dritten Workshop wurde das aus den Fragen

konstruierte Instrument getestet.

Das im Projekt verwendete Vorgehen kann Unterrichtsmethodisch als parti-
zipativ-handlungsorientiert charakterisiert werden. Wegen der partizipativen
Absicht des Projekts wurden der Begriff der Medienkompetenz und das Pro-
blem der Vermittlung von Medienkompetenz in der Arbeit mit den Schiile-
rlnnen zwar als Probleme benannt, aber keine Begriffe oder Theorien ver-
mittelt. Vielmehr wurde die Differenzierung von den SchiilerInnen durch
die Formulierung der Fragen vor dem Hintergrund der Reflexion der eige-

nen medialen Praktiken vorgenommen.



Die Daten wurden also erhoben, indem die SchiilerInnen einen quantitativen
Test der Medienkompetenz entwickelten. Die Schiilerlnnen haben dabei
Fragen fiir den quantitativen Test formuliert. In diesen Fragen haben die

SchiilerInnen ihr Verstdndnis von Medienkompetenz artikuliert.

In einem ersten Schritt wurden die Fragen im Blick auf die Verwendung des
Instruments im Unterricht geordnet, da eine solche Ordnung die Ubersicht-
lichkeit der im Test behandelten Themen verbessert und eine differenzierte
Riickmeldung ermdglicht. Das erlaubt es, Aufgaben und Themen des Unter-
richts gezielt auszuwihlen. Der erste methodische Bearbeitungsschritt der
Daten ist daher die Ordnung der Fragen im Blick auf den Unterricht.

Im Blick auf die Forschung entsteht durch die Absicht der Ordnung der von
den SchiilerInnen erarbeiteten Fragen eine relevante Spannung. Diese Span-
nung besteht zwischen dem Umstand, dass der Medienkompetenzbegriff als
selektiver Ordnungsbegriff im Sinne einer Fachdidaktik Medien, in der In-
halte aus verschiedenen Wissenschaften geordnet werden, verstanden wer-
den kann und insofern den Erfordernissen des Gegenstands entsprechen
muss. Dem steht der Umstand gegeniiber, dass die SchiilerInnen die Fragen
entwickelt haben, ohne iiber fachlich-systematische Kenntnisse zu verfiigen.
Insofern haben die SchiilerInnen in den Fragen ihr alltéigliches Verstidndnis
von Medienkompetenz und ihr alltdgliches Wissen liber Medien zum Aus-
druck gebracht. Die Aufgabe der ordnenden Rekonstruktion dieses Wissens
in der Absicht der Entwicklung einer induktiv-empirischen Ordnung steht
damit zwischen Alltagsverstidndnis und wissenschaftlichem Verstandnis und
damit in einem Raum, in dem didaktische Wege zwischen einem als Vor-
verstdndnis verstehbaren Alltagsverstindnis und einem Fachwissen gestaltet
werden konnen. Diese Aufgabe kann verstanden werden als Kontrast zwi-

schen Klassifikationen und Thesauri als Ordnungskonzepten.

Bei einer Klassifikation handelt es sich um eine Einteilung des gesamten
wissenschaftlichen Wissens nach ,.einheitlichen methodischen Prinzipien*
(Manecke 2005: 127). Klassifikationen werden zur Ordnung von Wissens-
bestdnden verwendet. Sie werden im Zuge der Klassifikationserarbeitung im



Prozess der Klassenbildung erstellt, der als dreistufiger Abstraktionsprozess
verstanden werden kann und zu ,,von natiirlichen Sprachen unabhingigen
Bezeichnungen* (ebd.) fithrt. Um die Unabhingigkeit herzustellen, werden
Klassifikationen nicht aus einem vorhandenen Wissensbestand entwickelt,
sondern ausgehend von Fundamentalkategorien gebildet. Ein Beispiel ist die
von Ranganathan fiir die Colon-Classification (die als Facettenklassifikation
analytisch-synthetisch angelegt ist) vorgenommene Bestimmung von Indivi-
dualitiit, Material, Energie, Raum und Zeit als Fundamentalkategorien. Aus
diesen Fundamentalkategorien werden dann deduktiv die weiteren Klassen
gebildet.

Im Unterschied zur Klassifikation handelt es sich bei einem Thesaurus um
ein auf einen bestimmten Gegenstandsbereich begrenztes Ordnungssystem,
das die natiirliche Sprache (womit in der Regel die Fachsprache der jeweili-
gen Wissenschaft gemeint ist) als Ausgangsmaterial nimmt und von dieser
ausgehend ein kontrolliertes Vokabular entwickelt. Dazu wird zunichst in
einem induktiven Vorgehen eine Wortgutsammlung erstellt und anschlie-
Bend in einem Entwicklungsprozess eine terminologische Kontrolle vorge-
nommen, in der Synonyme erfasst und sowohl Homonyme als auch Polyse-
me gekennzeichnet werden, um so fiir Begriffe eindeutige Bezeichnungen
festlegen zu konnen (Burkhart 2005: 141). AnschlieBend werden die Rela-
tionen zwischen den Bezeichnungen als semantisches Netz rekonstruiert
und im Thesaurus durch Aquivalenzrelationen, hierarchische Relationen
und Assoziationsrelationen abgebildet. Ein Beispiel fiir den Bereich der
Péadagogik ist der Thesaurus des International Bureau of Education der UN-

ESCO (http://www.ibe.unesco.org/en/unesco-ibe-education-thesaurus).

Eine wesentliche Differenz zwischen dem Konzept der Klassifikation und
dem Konzept des Thesaurus besteht also zwischen dem deduktiven Vorge-
hen bei der Erstellung von Klassifikationen, die hier als deduktiv-empiri-
sche Ordnungen verstanden werden, und dem induktiven Vorgehen bei der
Entwicklung von Thesauri, die hier als induktiv-empirische Ordnungen ver-
standen werden. Dabei zielen beide Konzepte auf die Ordnung eines beste-



henden Bestandes aus in Dokumenten reprisentiertem wissenschaftlichem
Wissen zum Zwecke der ErschlieBung. Insofern es im Unterricht um die Er-
schlieBung von wissenschaftlichen Wissensbestinden geht, wird als durch
ein als deduktiv-empirische Ordnung zu erschlieBender Wissensbestand das
vorhandene wissenschaftliche Wissen betrachtet, aus dem relevante Ziele
und Inhalte fiir den Unterricht im Blick auf die Bildung des Menschen im
Sinne einer Fachdidaktik der Medienkunde im Zuge der ErschlieBung zu se-
lektieren sind. Induktiv behandelt wird das Vorwissen der Lernenden, an

das Unterricht anschliefen muss.

Mit dieser Lesart interpretiert, ist es eine Funktion des Medienkompetenzbe-
griffs, Kategorien fiir eine Klassifikation zu liefern, mit der Wissensbestén-
de, die in verschiedenen Bezugsdisziplinen (Medienwissenschaft, Kommu-
nikationswissenschaft, Soziologie, Psychologie, Philosophie, Geschichte
etc.) vorkommen, in der Absicht der ErschlieBung fiir den Unterricht ord-
nend zu selektieren. Eine solche selektive Ordnung entspricht einer fachdi-
daktischen Interpretation des Medienkompetenzbegriffs. Diese ist auf eine
préaskriptive Ordnung bezogen, die von einem Bildungsbegriff ausgeht, mit
dem die praskriptive Dimension des Medienkompetenzbegriffs bestimmt
und die Selektion orientiert wird. So ist der z. B. der Kern des Medien-
kompetenzbegriffs von Baacke der emanzipierte und kreative Mensch als
gebildeter Mensch, Marotzki (1990) arbeitet den Aufbau symbolischen
Wissens als Orientierungswissen in der Dialektik von Ordnung und Unord-
nung heraus und Meder (2005) weist den Sprachspieler als Bildungsideal im

Zeitalter der neuen Technologien aus.

Vorhandene Wissensbestinde, die im unterrichtlichen Kontext als Alltags-
verstindnis der Lernenden erscheinen, werden dabei allerdings nicht be-
riicksichtigt. Diese werden in einer induktiv-empirischen Interpretation des
Medienkompetenzbegriffs relevant, die darauf abzielt, die in der Lebenswelt
vorhandenen Wissensbestidnde bzw. die in dieser Studie nicht beriicksichtig-
ten gesellschaftliche Interessen zu ordnen und mit der préskriptiven, der se-
lektiven und der deduktiv-empirischen Ordnung zu relationieren.



Die hier verwendete Interpretationsmethode zielt also auf eine induktiv-
empirische Rekonstruktion in der Absicht der Relationierung der Ergebnisse
mit der préskriptiven, der selektiven und der deduktiv-empirischen Ordnung
des Medienkompetenzbegriffs. Die kontrastierende Interpretation der mit
Medienkompetenzbegriffen deduktiv erstellten praskriptiven und selektiven
Ordnungen mit den vom Alltagsverstidndnis ausgehenden induktiv erstellten
Ordnungen kann dabei im Blick auf die Unterrichtsabsicht Desiderata auf
beiden Seiten aufzeigen, indem fiir den Medienkompetenzbegriff Aspekte
erarbeitet werden konnen, die moglicherweise im Alltagsverstindnis vor-
handen sind, durch Medienkompetenzbegriffe aber nicht abgedeckt werden.
Umgekehrt konnen fachliche Wissensbestidnde identifiziert werden, die im
Alltagsverstindnis nicht oder nur wenig vorhanden sind, deren Relevanz
aber anzunehmen ist. Damit konnen Schwerpunkte fiir die Vermittlung
identifziert werden.

Diese Identifikation erfordert eine interpretative Handlung, denn in beiden
Fillen ist die Qualitit der Beziehung zwischen den Ordnungen nicht als Re-
lation zwischen semantischen Netzen, wie etwa bei einem in der Topic-
Map-Matching (einer semantischen Technologie, mit der Ubereinstimmun-
gen zwischen Ontologien berechnet werden konnen), zu verstehen, weil fiir
eine Relationierung semantischer Netze beide Ordnungen im gleichen
Wahrheitssystem bestehen miissen. Das ist hier aber nicht der Fall, weil das
Alltagsverstidndnis und das wissenschaftliche Verstindnis so wie Klassifika-
tionen und Thesauri in inkommensurablen Wahrheitssystemen lokalisiert
sind. Daher kann die Verbindung nur spekulativ und nicht algorithmisch
hergestellt werden. Die Relationierung ist also nicht mit statistischen oder
semantischen Verfahren moglich, sondern erfordert einen interpretativen
Akt, der als solcher nicht praskriptiv, sondern nur retrospektiv, d.h. am Er-

gebnis gerechtfertigt werden kann.

Fiir die Interpretation ist es zunéchst erforderlich, den Medienkompetenzbe-
griff der SchiilerInnen aus den Fragen zu rekonstruieren. Insofern die Fra-
gen von den SchiilerInnen in Gruppen erarbeitet und nur fiir die gesamten

10



Klassen dokumentiert worden sind, konnen dabei keine individuellen Ord-
nungen herausgearbeitet werden. Aussagen konnen also nur fiir die Gemein-
schaft der beteiligten SchiilerInnen getroffen werden. AnschlieBend ist das
so rekonstruierte Alltagsverstindnis mit dem wissenschaftlichen Verstind-

nis zu konfrontieren.

3 Ergebnisse
3.1 Materielle Zeichentrager

Die Lektiire der insgesamt 110 Fragen zeigt zunichst, dass in den meisten
Fragen ein konkretes Gerit oder ein Geritetyp - hier verstanden als materi-
eller Zeichentriger im Medium - genannt wird. So wird z. B. mit ,,Wie viele
Handy-Betriebssysteme kennst du? explizit nach Smartphones gefragt. Mit
der Frage ,,Was wurde zuerst erfunden? (1) Shots (2) Facebook (3) Youtube
(4) Google* wird explizit nach einer bestimmten verwendeten Software ge-
fragt, die im Falle der Computertechnologie wegen der Identitdt von Assem-
bler- und Opcodes als materieller Zeichentréger, d. h. als Gerét zu verstehen
ist (Swertz 2009). Nicht auf konkrete Gerdte bezogen werden Fragen wie
»Warum sollte man aufpassen, von welcher Plattform man Spiele herunter-
1adt? (1) Man konnte einen Virus herunterladen (2) Es werden ganze Levels
von Spielen geldscht (3) Diese Spiele konnen nur von Kindern unter 6 Jah-
ren gespielt werden (4) Der Akku explodiert. Ebenfalls nicht auf einen ma-
teriellen Zeichentriger bezogen sind Fragen wie ,,Wie viele Staffeln hat
>The Vampire Diaries<? (1) 3 (2) 10 (3) 6 (4) 8*. Das Item scheint zwar auf
Fernseher bezogen zu sein, nennt Fernseher aber nicht als konkrete Gerite.
Es wird auch kein impliziter Bezug zu einem Geriit hergestellt, so dass der
zur Rezeption verwendete materielle Zeichentriger (SAT, DVB-T, Youtu-

beplayer, Netflixplayer o. 4.) nicht identifiziert werden kann.

Weil viele Fragen auf die Gerite, d. h. auf die materiellen Zeichentriger be-

zogen sind, legen es die von den SchiilerInnen erarbeiteten Fragen nahe, als
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erstes Ordnungskriterium die Gerite, d. h. die materiellen Zeichentriger zu
verwenden. In der Entwicklung des Ordnungskriteriums wird deutlich, dass
es einige Fragen gibt, die, wie das bereits genannte Item ,,Was wurde zuerst
erfunden?*, mehrere materielle Zeichentrdager nennen. Dabei geht es in den
Daten oft um Zeichentréger, die mit Internetcomputern (als Internetcompu-
ter bezeichnen wir iiber ein IP — Protokoll nach RFC 791 oder 2460 vernetz-
te elektrische digitale turingmichtige Maschinen) hergestellt werden. Diese
Fragen werden, wenn sie nicht genauer spezifiziert werden, daher mit dem
Oberbegriff ,Internetcomputer verschlagwortet. Nur sehr selten werden
Oberbegriffe wie ,,Soziale Netzwerke* verwendet, die Typen materieller

Zeichentriger bezeichnen.

Die Schlagworte der folgenden Liste wurden aus dem Datenmaterial ent-
nommen. Als Schlagworter wurden die Subjekte der Fragen verwendet. Die
Analyse der dokumentierten Fragen in der Absicht der Erstellung eines
Schlagwortkatalogs zur induktiven Bestimmung des Medienkompetenzbe-

griffs ergibt folgende Schlagworter und Haufigkeiten:

Materieller Zeichentriger
Facebook 20
Internetcomputer 17
Youtube 12
WhatsApp 12
Instagramm 9
Zeitungen 4
Ask.fm 3
SnapChat 2
Minecraft 2
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Materieller Zeichentriger
Viber 1
Tango 1
Skype 1
Amazon 1
Smartphone 1
SuperMario 1
GrandTheftAuto 1
World of Warcraft 1
Fifa 2015 1
Biicher 1
Radio 1
Premiere Pro 1
Aufnahmeprogramme 1
CD-ROM 1
Gesamt 110

15 Fragen sind nicht auf materielle Zeichentriger bezogen. 95 von 110 Fra-
gen (86,36%) konnten Schlagworten, die dem Oberbegriff ,,materieller Zei-
chentriger* zuzuordnen sind, zugeordnet werden. Das stiitzt die in der ers-
ten Lektiire entstandene Vermutung, dass die materiellen Zeichentriger von

den SchiilerInnen als zentrales Ordnungskriterium verwendet werden.

Ordnet man alle Anwendungen, die unter den Oberbegriff Internetcomputer
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fallen, diesem Oberbegriff zu, féllt in der Ordnung entlang der materiellen
Zeichentriger auf, dass die Jugendlichen materielle Zeichentrdger jenseits
von Internetcomputern fast nicht erwédhnt haben. Einer Frage nach Biichern,
einer Frage nach Radio und vier nach Zeitungen stehen 89 Fragen nach In-
ternetcomputern gegeniiber. Fragen, die sich nicht auf Internetcomputer be-
ziehen, machen damit lediglich 6,74% der Fragen aus. Fiir die Medien-
kompetenz relevante Medien sind fiir die beteiligten SchiilerInnen also vor
allem Internetcomputer. Andere Medien sind fast irrelevant; nach Fernsehen

wird iiberhaupt nicht gefragt.

In Bezug auf Internetcomputer ist bemerkenswert, dass der Suchservice von
Google so gut wie nicht erwihnt wird und andere Suchmaschinen iiberhaupt
nicht vorkommen. Lediglich in einer Frage zu Instagram wird Google als
falsche Option so genannt, dass offenbar das Retrievalsystem gemeint ist.
Obwohl anzunehmen ist, dass die Jugendlichen Google kennen, von Google
angebotene Services oft verwenden und ihnen dariiber hinaus vermutlich
klar ist, dass einige der Services, die sie verwenden, vom Googlekonzern
angeboten werden, scheint den Googleservices und insbesondere dem Re-
trievalsystem keine besondere Relevanz fiir die Medienkompetenz beige-
messen zu werden. Einige Services von Google sind zwar présent (z. B. An-
droid oder Youtube), Google als Konzern aber nicht. Die Zugangskontrolle
durch Suchmaschinen scheint fiir die Jugendlichen kaum eine Rolle zu spie-
len. Selten erwihnt werden auch Computerspiele. Nur nach einigen wenigen
Mainstream — Games wird gefragt. Héaufig richten sich die Fragen auf die
derzeit populdren (https://www.saferinternet.at/jugendinternetmonitor) In-

ternetservices Facebook, Youtube, Instagram und WhatsApp.
3.2 Mediennutzung

Neben dem Eindruck, dass die beteiligten SchiilerInnen ihren Medien-
kompetenzbegriff eng an materielle Zeichentrdger binden, entsteht in der
Lektiire der Eindruck, dass hiufig interaktive Medien genannt werden, aber

nur selten Anwendungen, die fiir die Produktion von Inhalten relevant sind,
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und auch die rezeptive Nutzung von Medien nicht im Mittelpunkt steht. Un-
ter diesem Gesichtspunkt wird in Fragen wie ,,Wofiir kann man WhatsApp
verwenden (1) Chatten (2) Fotos und Videos ansehen (3) Audios aufnehmen
(4) Musik horen* der interaktive Charakter des Mediums betont. In der Fra-
ge ,,Was ist WhatsApp (1) Buch (2) Film (3) App (4) Speise* wird weder
der interaktive noch der rezeptive oder produktive Charakter genannt. In der
Frage ,,Wozu braucht man Youtube (1) Um Musik zu horen (2) Um Filme
zu sehen (3) Um Videos hochzuladen (4) um Couscous zu kochen* wird der

rezeptive und der produktive Charakter genannt.

Um diese Lesart zu validieren, wurden die Fragen nach Nutzungsformen
durch eine Kodierung geordnet. Fragen wie die zuletzt genannte werden in
den Ergebnissen doppelt beriicksichtigt. Weil die in der Alltagssprache fiir
die Mediennutzung verwendeten Verben medienspezifisch sind (Radio ho-
ren, Buch lesen etc.), wurden die Verben gruppiert. Da die entstandenen
Gruppen treffend als interaktive, rezeptive und produktive Nutzung bezeich-
net werden konnen, wurden diese Terminologie von Meder (2006) iiber-
nommen. Dabei ist zu bedenken, dass der Begriff der rezeptiven Medien,
mit dem Medien wie Tageszeitungen, Fernsehen und Radio bezeichnet wor-
den sind, in diesem Verstindnis kaum noch sinnvoll anzuwenden ist, weil
diese Medien fast iiberhaupt nicht erwdhnt werden. Wesentlich hiufiger er-
wihnt werden Nutzungen wie das Ansehen von Youtube — Videos, das hier
ebenfalls als rezeptive Nutzung verstanden wird. Es ergeben sich folgende
Hiufigkeiten:

Nutzung

interaktiv |49

produktiv | 16

rezeptiv |13
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Medienkompetenz bezieht sich damit fiir die Jugendlichen iiberwiegend auf
eine interaktive Mediennutzung. Die Produktion von Inhalten ist weniger

wichtig. Das gilt auch fiir die rezeptive Nutzung von Medien.

3.3 Risikobewusstsein

Bei den Fragen, die sich auf die aktive Nutzung von Medien beziehen, fallt
auf, dass viele der Fragen sich auf sogenannte Internetgefahren beziehen.
Dabei ist eine bewahrpddagogische Haltung iiberhaupt nicht zu erkennen.
Es finden sich keine Fragen nach der Einhaltung oder dem Setzen von Zu-
gangsbeschrinkungen, dem Einhalten von durch Eltern gesetzten Regeln
oder dem Schutz vor gewalthaltigen oder pornografischen Inhalten. Durch-
aus erwihnt werden aber Nutzungsbeschriankungen von Anbietern, die sich
auf Inhalte beziehen, wie das Verbot bei Instagramm, pornografische Bilder
oder Darstellungen von Misshandlungen zu versenden. Héufiger genannt
wird die Notwendigkeit, die mogliche Verbreitung eigener Daten zu beden-
ken und etwa keine privaten Informationen auf Facebook zu posten und kei-
ne Telefonnummern, E-Mailadressen oder Wohnadressen bekannt zu geben.
Als mogliche technische Gefahren werden Viren genannt. Auch Hacker, Pi-
dophile und Menschen, die Fakeprofile erstellen, Drohungen verschicken,
Mobbing betreiben oder Profilbilder stehlen, werden als Problem gesehen.
Ein Beispiel dafiir ist die Frage: ,,Worauf muss man bei Facebook aufpas-
sen?* mit der richtigen Option ,,Es gibt Fake-Accounts®.

Statt einer bewahrpiddagogischen Perspektive steht also der disziplinierte
Umgang mit den eigenen Daten, insbesondere mit Bildern, und mit den Da-
ten anderer, etwa im Blick auf die Weitergabe von Daten oder Urheber-
rechtsverletzungen, sowie eine hohe Achtsamkeit fiir Betrugsversuche im
Mittelpunkt. 44 der 110 Fragen, also 48,40%, beziehen sich auf einen derart
disziplinierten Umgang mit Daten. Die an der Untersuchung beteiligten
SchiilerInnen sehen den durch Internetcomputer erdffneten medialen Raum
damit kaum als romantische Provinz an, sondern als einen alltdglichen

Raum, in dem sich Menschen begegnen, und dessen Nutzung daher mit Ri-
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siken und Gefahren verbunden ist. Angesichts der Haufigkeit der diesbeziig-
lichen Fragen, scheint aus Sicht der Jugendlichen dieser Aspekt ein zentraler
Aspekt von Medienkompetenz zu sein. Dabei werden als Ausdriicke ,,Acht
geben®, ,,Unangebrachtes Melden®, ,,Aufpassen®, ,,Auf Gefahren stofen®,
,Datenschutzprobleme* und ,,sich schiitzen* verwendet. Als nahe am Voka-
bular der Schiilerlnnen liegender Oberbegriff wiirde sich hier
»Achtsamkeit* anbieten. Da Achtsamkeit aber auch im Sinne von Respekt
gegeniiber anderen verwendet wird und diese Bedeutung in den Fragen
nicht zum Ausdruck kommt, erscheint das Wort ,,Riskobewusstsein® tref-
fender.

4 Diskussion
4.1 Kontrastierung

Nach Treumann et al. 2002 geht der Medienkompetenzbegriff auf die Arbeit
,Kommunikation und Kompetenz* von Baacke (1973) zuriick. In der Arbeit
von Baacke wird Medienkompetenz aber nicht eingefiihrt, sondern der Be-
griff der kommunikativen Kompetenz diskutiert. Baacke verwendet ,,den
spezielleren Begriff Medienkompetenz erst, seit dieser in den 90er Jahren in
der Medienpiddagogik weite Verbreitung gefunden hat* (Treumann et al.
2002: 20). Die Verbreitung schlieft an den Begriff der kommunikativen
Kompetenz, den Baacke in Auseinandersetzung insbesondere mit den Ar-
beiten von Habermas und Luhmann entfaltet, an und hat vor der breiten Ein-
fiihrung des Kompetenzbegriffs in der Didaktik stattgefunden. Medien-
kompetenz ist daher nicht als ein auf Medien bezogener Kompetenzbegriff
im Sinne der interaktiven Anwendung von Medien und Mitteln, wie sie von
der OECD fiir die PISA — Studie im Blick auf die ,,sozialen und beruflichen
Anforderungen der globalen Wirtschaft (OECD 2005) formuliert werden,
gemeint, sondern auf die Lebenswelten und die ,,Widerstindigkeit der je
sich ausbildenden Individualitit® (Baacke 1999), d. h. auf die Emanzipation
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des Menschen (Baacke 1997) bezogen. Dieses Menschenbild wird bezogen
auf Medien als Gegenstandsfeld (Treumann et al. 2002: 22). Der Medien-
kompetenzbegriff, mit dem in einer préiskriptiven Ordnung Ziele des Unter-
richts iiber Medien formuliert werden, wird dabei ergidnzt mit dem Begriff
der Mediensozialisation, mit dem in einer deskriptiven Ordnung die Einord-
nung von Menschen in gesellschaftliche Strukturen beschrieben wird.

Wihrend Baacke sich 1973 noch wesentlich mit Habermas und Luhmann
auseinandergesetzt hat, wird in der eben zitierten Arbeit von Treumann et al,
an deren Abfassung Baacke beteiligt war, der Bezug auf Luhmann nicht
mehr erwihnt, sondern nur noch der an Habermas anschlieBende Diskurs re-
feriert. Medienkompetenz wird klar als etwas verstanden, was Menschen zu-
kommt. Dieser subjekttheoretisch-emanzipatorischen Sicht kann eine sys-
temtheoretisch-konservative Sicht gegeniibergestellt werden, die stirker an
Luhmann anschliet und etwa von Gapski (2001) vertreten wird. Nach Gap-
ski ist Medienkompetenz eine ,,Struktur eines psychischen oder sozialen
Systems zur Beobachtung erster Ordnung (Medienschemata) und zweiter
Ordnung (Medienkritik) von Verbreitungsmedien (Gapski 2001). Fiir Gap-
ski kann Medienkompetenz damit auch ,,sozialen Systemen wie Institutio-
nen oder Unternehmen und [...] gesellschaftlichen Funktionssystemen*
(Gapski 2001: 18) zukommen.

An Gapski schlieft wiederum Aufenanger (2003) an, der die kognitive Di-
mension, die Handlungsdimension, die moralische Dimension, die soziale
Dimension, die affektive Dimension und die dsthetische Dimension unter-
scheidet. Damit wird Medienkompetenz allerdings entgegen der Absicht
von Gapski als Aufgabe in gesellschaftlichen Bereichen, mit der Individuen
adressiert werden, und nicht als Strukturmerkmal gesellschaftlicher Berei-
che, d. h. von Systemen, auf die Medienkompetenz nicht iibertragen werden
kann, sondern ,,vom jeweiligen System selbst entwickelt” (Gapski 2003)

werden muss, verstanden.

Entgegen der Darstellung von Gapski ist von einer ,,Ubertragung® von
Medienkompetenz bei Baacke allerdings nie die Rede gewesen. Wohl aber
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wird mit dem Begriff der Medienkompetenz und anders als bei Gapski an-
genommen, dass es sich bei Unternehmen nicht um mit freiem Willen aus-
gestattete Wesen handelt. Unternehmen haben daher nur Kompetenz, inso-

fern die MitarbeiterInnen Kompetenzen haben.

Die bisher genannten Definitionen des Medienkompetenzbegriffs liefern
keinen systematischen Bezug auf einen Wissensbestand oder bestimmte ma-
terielle Zeichentrdger. Sie geben jeweils eine Klassifikation in der Absicht
der Formulierung von Erziehungszielen an. In empirischer Lesart konnen
diese Ziele als Konstrukte verstanden werden, die zu operationalisieren und
dabei auf Wissensbestinde und materielle Zeichentriger zu beziehen sind.
Da der Medienkompetenzbegriff aber meist als Zielbegriff fiir Erziehung
und Unterricht, und nicht als empirischer Begriff verwendet wird, liegen nur
wenige Arbeiten zur Operationalisierung des Medienkompetenzbegriffs vor.
Im Wesentlichen sind hier die Arbeiten von Treumann et al. (2002, 2007),
Senkbeil et al. 2013 sowie Klimmt et al. (2014) zu nennen. Die drei Ansatze
verfolgen dabei unterschiedliche Absichten und operationalisieren den
Medienkompetenzbegriff daher auch verschieden.

Die Studie von Treumann et al. (2002) zielt darauf ab, vor dem Hintergrund
der Wissensklufthypothese zu messen, ob Benachteiligungen bestimmter
Bevolkerungsgruppen und insbesondere der dlteren Generation vorhanden
sind, so dass diese Bevolkerungsgruppen aufgrund einer geringen Medien-
kompetenz die Moglichkeiten und Chancen insbesondere von neuen Medien
nicht nutzen koénnen (ebd, 15ff.). Dabei wird als theoretischer Rahmen fiir
die Untersuchung der Medienkompetenz der von Baacke vorgeschlagene
Begriff verwendet. Das gilt auch fiir die Studie von Treumann et al. (2007),
in der die Medienkompetenz und das Medienhandeln von Jugendlichen un-

tersucht wird.

Die Studie von Klimmt et al. zielt darauf ab, im Blick auf die Berufspraxis
»das (ausreichende oder unzureichende) Niveau der Medienkompetenz in
der Bevolkerung zu bemessen® (Klimmt et al. 2014: 2). Entwickelt wurde
ein Instrument fiir 15- 17-jdhrige Jugendliche, mit dem Medienkritikfahig-
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keit, die in Anlehnung an Groeben und Hurrelmann definiert wird, gemes-
sen werden kann, andere Aspekte der Medienkompetenz aber explizit nicht
beriicksichtigt werden. In der Studie von Senkbeil et al. (2013) wird wie bei
Klimmt et al. die Arbeitswelt Erwachsener zugrunde gelegt, um die Medien-

kompetenz von Kindern und Jugendlichen zu testen.

Wihrend es nun fiir Erwachsene in vielen Berufen moglicherweise sinnvoll
ist, iiber Grundkenntnisse der Formelerstellung in Tabellenkalkulationen
oder ein Verstidndnis des Nicht-Operators zu verfiigen, die im Instrument
von Senkbeil et al. erfragt werden, sieht die Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen oft anders aus. Daher kann das Ergebnis von so angelegten
Untersuchungen nur sein, dass festgestellt wird, dass Kinder und Jugendli-
che nur teilweise iiber das von Erwachsenen erwartete Wissen verfiigen. Ein
solches Ergebnis ist nicht iiberraschend, sondern vielmehr zu erwarten. Das
Gleiche gilt fiir die Studie von Klimmt, die mit Blick auf die Berufspraxis
ebenfalls die Arbeitswelt zum MaBstab fiir das Handeln von Kindern und
Jugendlichen macht und daher keine relevanten Aussagen iiber eine fiir Kin-
der und Jugendliche sinnvolle Medienkompetenz liefern kann.

Daher wird hier die Studie von Treumann et al. (2007) und die dort vorge-
nommene Operationalisierung, die auf die Lebenswelt von Jugendlichen be-
zogen ist, zur Kontrastrierung mit den von den SchiilerInnen entwickelten
Fragen herangezogen. In der Studie von Treumann wurde ausgehend von
dem Medienkompetenzbegriff von Baacke ein Instrument mit insgesamt
121 Fragen entwickelt, das neben Fragen zur Medienkompetenz auch Fra-
gen zur Soziodemographie, zum Freizeitverhalten und zur Jugendkultur ent-

hilt. Die Daten wurden an einer repriasentativen Stichprobe erhoben.

Fiir die hier in kritischer Absicht vorgenommene Kontrastierung ist nun der
Vergleich zwischen dem Medienkompetenzverstidndnis, dass die beteiligten
SchiilerInnen in den Fragen ausgedriickt haben, und der ausgehend vom
Medienkompetenzbegriff vorgenommenen Operationalisierung bei Treu-
mann et al. (2007) relevant. Dabei ist zunéchst festzustellen, dass die Schii-
lerInnen keine Fragen zum Kontext der Mediennutzung (Freizeit/Jugendkul-
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tur/Familie) gestellt haben. Das mag vor allem daran liegen, dass mit den
SchiilerInnen lediglich vereinbart worden war, Fragen zur Medien-
kompetenz zu entwickeln. Dieser Arbeitsauftrag wurde, vermutlich nicht
zuletzt durch den schulischen Kontext, in dem es wichtig ist, Aufgaben
recht genau zu erfiillen, eingehalten und nicht selbststindig erweitert. Hier
kann also nur eine Kontrastierung von Fragen, die auf den Medien-

kompetenzbegriff bezogen sind, erfolgen.

In den Fragen bei Treumann et al. werden wie bei den Fragen der SchiilerIn-
nen hdufig materielle Zeichentriger genannt. So werden z. B. bei Treumann
et al. bei der Frage ,,Kreuze bitte an, wie oft du die folgenden Titigkeiten
ausiibst als Optionen ,,Musik-Kassetten aufnehmen®, ,Horspiele, die du
selbst gestaltest, auf Kassette aufnehmen®, ,,Radiosendungen moderieren*
und ,,Einen Film drehen (Video, Super 8)* (Treumann et al. 2007: 724) an-
geboten. Unter ,,Kreuze bitte die drei Medien an, die Dir am wichtigsten
sind“, werden Fernsehen, Radio, Biicher, Zeitschriften,
Kassettenrekorder/CD-Player, Videorekorder, Walkman/Diskman/Minidisc-
man, Computer bzw. PC und Handy als Optionen angeboten (Treumann et
al. 2007: 728). Wie bei den SchiilerInnen ist der Medienkompetenzbegriff
damit auf aktuell verbreitete materielle Zeichentriger bezogen. In beiden
Féllen kann damit ein Bezug des Medienkompetenzbegriffs auf die jeweils
gegenwirtige Lebenswelt konstatiert werden, der fiir die Operationalisie-
rung erforderlich ist. Damit wird umgekehrt die Problematik der Operatio-
nalisierung des Medienkompetenzbegriffs deutlich: Die meisten der bei
Treumann angegebenen Gerite haben die SchiilerInnen nicht genannt. Das
ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass die Gerite im Alltag der Schiile-
rInnen nicht vorkommen. Umgekehrt werden bei Treumann keine Smart-
phones und keine Computerspielkonsolen genannt. Ersteres ist nicht darauf
zuriickzufithren, dass es zum Zeitpunkt der Entwicklung des Instruments
von Treumann et al. keine Smartphones gab, sondern dass diese Gerite noch
sehr teuer waren, von SchiilerInnen kaum genutzt und auch anders bezeich-

net wurden. Nicht erklirlich ist das weitgehende Fehlen von Spielkonsolen
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im Instrument von Treumann et al.

Im Bereich der Mediennutzung findet sich bei Treumann et al. die Unter-
scheidung zwischen rezeptiver und interaktiver Medienutzung, die aus dem
Medienkompetenzbegriff entnommen und deskriptiv beschrieben wird
(2007: 34, 146ff.). Die produktive Nutzung wird bei Treumann et al. im Be-
reich der kreativen Mediengestaltung verortet. Der rezeptiven Mediennut-
zung werden Fernsehen, Radio, Video, Zeitung, Walkman, Belletristik,
Zeitschriften, Sachliteratur und Comics zugeordnet. Zur interaktiven Medi-
ennutzung wird Telefonieren, Fotografieren, am Computer/im Internet spie-
len oder arbeiten, am Computer tiifteln, Instrument spielen, bei Netzwerk-
party/-schlacht mitmachen und Musik auflegen gezihlt. Dabei werden im
Vergleich zu den Fragen der SchiilerInnen zunéchst wieder technische Dif-
ferenzen sichtbar, die sich z. T. allerdings nur unter Beriicksichtigung der
medientechnischen Entwicklung erschlieBen: ,,Fotografieren kommt etwa
in den Fragen der SchiilerInnen hédufig vor — allerdings ist damit nicht ge-
meint, dass eine Fotokamera zur Hand genommen, ein Film eingelegt, dann
etwas fotografiert, anschliefend der Film entwickelt und ein Abzug herge-
stellt wird, sondern dass mit dem Smartphone ein Foto gemacht und iiber
eine Internetanwendung geteilt wird. Ahnliches gilt fiir Videos, die bei den
SchiilerInnen gleichfalls hdufig vorkommen. Gemeint ist aber nicht das
Ausleihen von VHS - Kassetten und das Abspielen mit einem Videorekord-
er, sondern die Nutzung von Onlinediensten, die bei Treumann et al. nur mit
dem Oberbegriff ,,Computernutzung® in die interaktive Nutzung eingeord-
net wird. Dass die beteiligten SchiilerInnen die Verwendung von Smartpho-
nes ohne weiteres als Computernutzung bezeichnen wiirden, kann jedoch

nicht angenommen werden.

In Bezug auf die kreative Mediengestaltung konzentrieren sich die Fragen
der SchiilerInnen auf die Gestaltung und Verdffentlichung von Videos
(Youtube, Let's Plays). Radiosendungen, die Produktion von Texten oder
die Modifikation der Hardware von Computern kommen nicht vor. Letzte-
res ist wieder auf die Technik zu beziehen — Smartphones und Spielkonso-
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len kénnen kaum modifiziert werden. Die Konzentration auf audivisuelle
Formen mag mit dem klassenspezifischen medialen Habitus der SchiilerIn-
nen (Kommer 2010; Mutsch 2012, Baberi 2013) einhergehen. Da bei Treu-
mann et al. die soziodemographischen Daten nicht fiir eine entsprechende
Differenzierung verwendet werden, ist eine vergleichende Interpretation in
dieser Hinsicht aber nicht méglich. Bevorzugte Genres oder Anbieter, die
bei Treumann et al. ausfiihrlich erhoben werden, werden von den Jugendli-
chen nicht erfragt. Das kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Distink-
tion mittels Fernsehsenderpriferenz durch die Distinktion mittels App-Wahl
ersetzt worden ist, Videos bei Youtube erwartet werden, das keine mit be-
stimmten Genres oder Inhalten verbundene Markenidentitéit hat, und die Ju-
gendlichen eher nach konkreten Spielen oder Anwendungen gefragt haben,
also weniger abstrakte Fragen formuliert haben.

In Bezug auf die Medienkritik wird von Treumann et al. die Beurteilung des
Wirklichkeitsgehalts von Nachrichten als Indikator fiir die analytische Di-
mension verwendet (2007: 180). Dabei zeigt die Interpretation der Haupt-
kompenentenanalyse bei Treumann et al., dass das Verstdndnis von Medien-
kritik bei den Autorlnnen der Studie in hohem Mafle auf Printmedien bezo-
gen ist. Verglichen werden Zeitschriften und Biicher mit anderen Medien
und vor allem dem Fernsehen (2007: 185f.). In den Fragen der SchiilerInnen
kommen Nachrichten, Biicher und Zeitschriften faktisch nicht vor. Stattdes-
sen wird das Risikobewusstsein fiir das Veroffentlichen eigener Daten und
die Weitergabe fremder Daten ausfiihrlich behandelt, das bei Treumann et
al. nicht vorkommt. Das gleiche gilt fiir die Frage nach den EigentiimerIn-
nen von Medien, die von den SchiilerInnen hiufig, bei Treumann et al. aber
nicht gestellt wird. Wie bei den anderen Dimensionen kann hier festgehalten
werden, dass Medienkritik zwar in beiden Fillen vorkommt, aber auf eine
andere Medientechnik (Social Media statt Zeitungsdruck) bezogen wird.
Dariiber hinaus zeigen sich Unterschiede in der Operationalisierung. Eine
Kritik an Machtverhiltnissen kommt bei den SchiilerInnen zumindest in ei-

nem Bewusstsein fiir die 6konomischen Interessen der EigentiimerInnen
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von Medien zum Ausdruck; entsprechende Fragen fehlen bei Treumann et
al..

In Bezug auf die Medienkritik stellt sich die Frage, ob nicht der Verzicht auf
eine bewahrpiddagogische Haltung, wie sie mit dem Medienkompetenzbe-
griff, der eben keinen Jugendschutz meint, von den SchiilerInnen implizit
kritisiert wird. Das ist aber nicht der Fall, weil die Medienkritik, die von den
Jugendlichen konzipiert worden ist, durchaus auf einen eigenstindigen und
selbstverantwortlichen Umgang mit den Medien abzielt, also auf Emanzipa-

tion, und nicht auf Uberwachen und Strafen.
4.2 Relevanz materieller Zeichentrager

Die Ergebnisse zu den materiellen Zeichentragern machen insbesondere we-
gen des Umstands, dass sich die Fragen héufig auf derzeit populédre Services
richten, deutlich, dass Medienkompetenz von den SchiilerInnen, die die Fra-
gen entwickelt haben, nicht als abstrakter Wissensvorrat, sondern als kon-
krete Fertigkeit, die fiir die alltigliche Nutzung der aktuell von ihnen ver-
wendeten Medien relevant ist, konzipiert wird. Insofern Medien neben den
derzeit hiaufig verwendeten selten genannt, aber doch beriicksichtigt werden,
wird deutlich, dass dies nicht damit erkliart werden kann, dass die SchiilerIn-
nen einen engen Medienbegriff verwenden. Allerdings werden Medien wie
das Gesprich, Mimik oder Gestik iiberhaupt nicht erwihnt. Insofern wird
der eigene Korper offenbar nicht als Medium gesehen, sondern der Medien-
begriff wie bei Tulodziecki/Herzig (2002: 64) im Sinne von ,technischen
Medien* verstanden.

Durch die zwischen den Zeitpunkten der Konstruktion des Instruments
durch Treumann et al. und der Entwicklung der Fragen durch die SchiilerIn-
nen bestehende Distanz wird deutlich, dass der Medienkompetenzbegriff in
der Operationalisierung und analog in der inhaltlichen Gestaltung im Unter-
richt in hohem Mafe von der jeweiligen, durch je aktuell verbreitete materi-
elle Zeichentrdager geprigten Situation abhidngt. Die unterschiedlichen Stra-

tegien der Studie von Treumann et al. und der hier durchgefiihrten Untersu-
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chung, die beide mit dem 1997 vorgeschlagenen Medienkompetenzbegriff
operieren, zeigen aber zugleich, dass die Systematik des Medienkompetenz-
begriffs von Baacke durchaus ldngerfristig tragfdhig ist. Die Abhédngigkeit
der Operationalisierung des Medienkompetenzbegriffs von den jeweils vor-
handenen materiellen Zeichentrigern wird aber bei Treumann et al. nicht
explizit reflektiert.

Insofern es fiir Empirie und Unterrichtspraxis einerseits erforderlich ist, den
Medienkompetenzbegriff im Blick auf konkrete Anwendungen und Gerite
zu spezifizieren, da der Medienkompetenzbegriff aber andererseits auch un-
abhéngig von materiellen Zeichentrdgern begriindet und entwickelt wird, ist
das Verhiltnis zwischen beiden Perspektiven diskussionsbediirftig. Fiir den
Unterricht ist klar, dass die mit dem Medienkompetenzbegriff formulierten
Ziele nur in der je aktuellen Vorbereitung eines Unterrichtsprojekts inhalt-
lich bestimmt werden konnen. Fiir die Empirie macht die hier gefundene
Differenz in Bezug auf die Gerite deutlich, dass fiir eine ldngsschnittorien-
tierte Messung der Medienkompetenz oder eine Vergleichbarkeit von Quer-
schnitterhebungen zu auseinanderliegenden Zeitpunkten die Entwicklung ei-
ner fiir den Gegenstand eigenen Methodologie erforderlich ist. Hier konnte
ein Ansatz entwickelt werden, der an das anschlieBt, was in der Informatik
als ,,Abstraction Layer* bezeichnet wird: Der Bezug auf konkrete Gerite
miisste fiir jede Messung angepasst und gegen einen Standard normiert wer-
den, der dann wieder auf den Medienkompetenzbegriff bezogen wird.

Es wurde auch deutlich, dass eine Differenzierung zwischen einer interakti-
ven, rezeptiven und produktiven Nutzung von Medien sinnvoll ist. Hier
wire es eine Option, die Differenzierung, die Meder (2006) in didaktischer
Absicht vorgeschlagen hat, in die deskriptive Ordnung des Medien-
kompetenzbegriffs einzutragen.

Weiters wurde festgestellt, dass die Ausdriicke ,,Fotografieren* und ,,Videos
anschauen® in den beiden hier kontrastierten Instrumenten vorkommen, aber
andere Handlungen bezeichnen. Eine terminologische Kontrolle im Blick
auf Homonymie ist daher erforderlich. Welche kulturelle Praktik mit dem

25



Wort genau bezeichnet wird, wurde weder in den Studien von Treumann et
al. noch in unserer Studie dokumentiert. Es ist aber offenbar erforderlich,

die jeweils bezeichneten Handlungen zu dokumentieren.

Medienkompetenz hiingt, wenn Sie operationalisiert wird, in erheblichem
Male von der jeweiligen medialen Infrastruktur ab. Das wirft ein Problem
auf, wenn messbare Bildungsstandards entwickelt werden sollen, die ja ope-
rationalisierte Wissensbestinde, d.h. selektive Ordnungen, und keine Erzie-
hungs- oder Bildungsziele sind. Das ist, wie unsere Ergebnisse in Erinne-
rung rufen, aber nur bei relativ stabilen, sich wenig verdndernden Inhalten,
die zumindest im iiberschaubaren Zeitraum von drei Generationen hinrei-
chend stabil sind, sinnvoll. Eine solche Stabilitit liegt fiir in selektiven Ord-
nungen ausgedriickte operationalisierte Wissensbestinde im Fall der
Medienkompetenz aber derzeit nicht vor. Medienkompetenz ist so, zumin-
dest im Vorschlag von Baacke, auch nicht konzipiert worden. Folgt man al-
lerdings Sutter, werden ,,mit Begriffen der Medienkompetenz [...] vielfélti-
ge Fihigkeiten und Fertigkeiten beschrieben und zwar tiberwiegend in Form
statisch feststellbarer Lernresultate* (Sutter 2010, 43). Unsere Ergebnisse
zeigen, dass das zumindest fiir den hidufig verwendeten Medienkompetenz-
begriff von Baacke, auf den Sutter sich bezieht, nicht zutrifft. Baackes
Medienkompetenzbegriff abstrahiert vielmehr in geeigneter Weise von sta-
tisch feststellbaren Lernresultaten — andernfalls wére eine Operationalisie-
rung wie bei Treumann et al. (2002) tiberhaupt nicht erforderlich. Wenn der
Medienkompetenzbegriff als in ordnender Absicht entwickelter Zielbegriff
gedacht wird, der erst in der Unterrichtsvorbereitung oder der Operationali-
sierung in statisch feststellbare Lernresultate transformiert wird, erfordert
das eine abstrakte Zielformulierung. Diese von Baacke verwendete Theorie-
architektur hat sich hier als sinnvoll erwiesen.

Die Begriindung der Zielformulierung scheint unlidngst aber problematisch
geworden zu sein, insofern der Emanzipationsbegriff durch andere Begriffe
wie den der Partizipation ersetzt worden ist. Pietrall schligt in diesem Zu-
sammenhang eine Orientierung am Bildungsbegriff vor. Sie schreibt:

26



,Medienkompetenz bezieht ihre Bedeutung aus dem Mediensystem, wih-
rend der Bildungsbegriff nicht auf die Relation Mensch-Medien, sondern
auf jene von Mensch-Welt gerichtet ist. Setzt man Kritikfahigkeit als iiber-
geordnete Dimension, so kann Medienbildung als Erweiterung von Medien-
kompetenz verstanden werden, weil Bildung ohne die Fahigkeit zur kriti-
schen Distanzierung nicht denkbar ist.* (2005, S. 44). Pietral3 argumentiert
also, dass, wie Schorb schreibt, ,,Medienkompetenz sich an dem Gegen-
standsbereich Medien ausrichtet, nicht am piddagogischen Subjekt* (2009:
51). Schorb kritisiert diese Sichtweise und arbeitet heraus, dass der Medien-
kompetenzbegriff keineswegs auf ein funktionales Medienwissen bezogen
ist. Die hier gefundenen Ergebnisse unterstiitzen diese Interpretation aus ei-
ner anderen Perspektive, weil deutlich wurde, dass ein Medienkompetenz-
begriff nur um den Preis aus dem Mediensystem entwickelt werden kann,
dass er innerhalb kiirzester Zeit seinen Sinn verliert. Das ist aber, wie hier
deutlich wurde, mindestens fiir den Medienkompetenzbegriff von Baacke
nicht der Fall.

Problematisch ist es dagegen, den Begriff des Orientierungswissens als
medienpadagogisches Ziel zentral zu setzen, denn Orientierungswissen al-
leine, so Jiirgen Mittelstrass in seinem Aufsatz iiber Glanz und Elend der
Geisteswissenschaften, fiihrt gerade nicht zur Bildung. Mittelstrass proble-
matisiert die Zukunftsorientierung der Naturwissenschaften und die Vergan-
genheitsorientierung der Geisteswissenschaften und fordert alle Wissen-
schaftlerinnen dazu auf, ,,das eigene Tun als Ausdruck einer ihrer Idee nach
unteilbaren Rationalitdt zu begreifen” (Mittelstrass 1989: 9f.). Mit diesem
Ansatz konnten die Geisteswissenschaften, so Mittelstrass, ihrer von Mar-
quard beschriebenen Funktion, durch Narrationen Modernisierungsschiaden
zu kompensieren, entrinnen. Denn die Kompensationsfunktion bindet die
Orientierung, die die Geisteswissenschaften liefern, an Vergangenheit und
Gegenwart. Im Unterschied dazu geht es Mittelstrass darum, die ,,Geistes-
wissenschaften teilhaben zu lassen am Aufbau einer zukunftsweisenden Ra-
tionalitdt™ (S. 13). Die kann nur durch die argumentative und konstruktive
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Kraft des Denkens entwickelt werden. Es geht um ein Vorausdenken, das
sich nicht an Orientierungsgeschichten orientieren kann, sondern sich in Ar-

gumenten, Entwiirfen und Konstruktionen entfaltet.

Mit Entwiirfen wird gesagt, was wir tun sollten — und genau das meint Mit-
telstrass mit Orientierungswissen, das mit Verfligungswissen im Interesse
eines Orientierungskonnens zu verbinden ist. Orientierungskonnen als Inte-
gration von Verfiigungs- und Orientierungswissen ist fiir Mittelstrass dann
das erstrebenswerte Ziel. Medienpddagogisch gewendet ist damit klar, dass
Medienkompetenz, wenn man Mittelstrass folgt, nicht auf Orientierungswis-
sen beschriankt werden darf, sondern auch Bedienkompetenz und vor allem
kreative Gestaltungskompetenz im Sinne eines Orientierungskonnens zu
vermitteln ist. Medienkompetenzvermittlung sollte daher Entwiirfe und
Konstruktionen, also die Zukunft als kreative Gestaltung, ins Spiel bringen.
Dabei ist an individuelle Kreativitit (Meder 2004: 59ff.) und an Ko-Kreati-
vitdt, mit der Kreativitit auch auf kooperatives Handeln und Denken bezo-
gen wird (Schmolz 2016), zu denken. Unsere Ergebnisse legen die Vermu-
tung nahe, dass an dieser Stelle medienpadagogischer Handlungsbedarf im
Sinne einer handlungsorintierten Medienpddagogik (Schorb 1995) besteht,
weil die produktive Nutzung seltener als die interaktive Nutzung genannt

worden ist.

Im Unterschied zu einer auf kreative Produktion bezogenen Konzeption
droht bei Instrumenten, die wie das von Senkbeil et al. (2013) ohne Bezug
auf einen Medienkompetenzbegriff entwickelt werden und statt dessen ,,de-
klaratives und prozedurales Funktionswissen iiber Hardware und Program-
manwendungen‘ (Senkbeil et al. 2013: 672), also jeweils aktuelle materielle
Zeichentridger in den Mittelpunkt riicken, eine riickwirtsgewandte Verkiir-
zung. Die wenigen Beispiele, die Senkbeil et al. zu ihrer Operationalisierung
angeben, verdeutlichen jedenfalls, dass die Operationalisierungen nur fiir
einen bestimmten Zeitpunkt und eine Zielgruppe, die bestimmte materielle
Zeichentriger (PCs mit einem von Microsoft vertriebenen Betriebssystem)

verwendet, konzipiert worden ist. Die nur wenige Jahre spiter an unserer
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Untersuchung beteiligten SchiilerInnen wiirden durch die Operationalisie-
rung jedenfalls erheblich benachteiligt, und dies nicht, weil IThnen die mit
den Operationalisierungen gemessenen Konstrukte nicht geldufig wéren,
sondern weil durch die Operationalisierung tatsdchlich wohl die Fihigkeit
zum Transfer von Aufgaben aus einer Benutzeroberfliche in eine andere

und nicht das eigentlich gemeinte Konstrukt gemessen wird.

Mit Operationalisierungen im Rahmen empirischer Untersuchungen wird
die Frage gestellt, ob die Lebenswelt der wissenschaftlichen Theorie ent-
spricht. In einer hypothesentestenden oder rekonstruierenden Forschung
mag die Absicht der Suche nach einer Entsprechung Sinn ergeben. In didak-
tischer Absicht ist das aber nicht der Fall, weil die Primisse jeder Padagogik
sein muss, dass es Differenzen in der Verfiigung iiber den Gegenstand zwi-
schen Erziehenden und Zoglingen gibt. Eine empirische Untersuchung
macht fiir die Didaktik Sinn, wenn ihre Funktion in der Korrelation zwi-
schen Gegenstand und Lernenden verstanden wird. Zur Gestaltung dieser
Korrelation kann die Relationierung induktiv-empirischer Ordnung mit ei-
ner selektiven und einer praskriptiven Ordnung einen Beitrag leisten, der zu-
gleich zur Kritik einer deduktiv-empirischen und prikskriptiven Ordnung

einen Beitrag leisten kann.
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