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wie sich die bilder gleichen...

Gerhard Tulodziecki

Was Schulerinnen und Schuler im Medienbereich

wissen und konnen sollen —

Kompetenzmodell und Bildungsstandards fiir die Medienbildung

In der Diskussion zu schulischen Curricula ist in den
letzten Jahren in mehreren europaischen Landern —u.a.in
Osterreich und Deutschland - die Forderung aufge-
kommen, fiir verschiedene Facher Bildungsstandards zu
entwickeln. So wurden z.B. Bildungsstandards fiir die
Facher Deutsch, Mathematik und Englisch erarbeitet.
Ausloser dafiir war vor allem das Bestreben, die Lern-
leistungen zu verbessern und in internationalen Ver-
gleichsstudien wie PISA (Programme for International
Student Assessment) bessere Ergebnisse zu erzielen.
Solche Entwicklungen verleihen den betroffenen
Fachern —trotz bzw. gerade wegen der festgestellten
Leistungsschwachen — eine besondere Bedeutung.
Zugleich entwickelt sich mit der Konzentration auf die
betroffenen Facher die Gefahr, dass die Bereiche schu-
lischer Arbeit, fiir die keine Bildungsstandards ent-
wickelt werden, an bildungspolitischer bzw. 6ffentlicher
Aufmerksamkeit und — im Bewusstsein der Lehrkrafte
und Schulleitungen — an Bedeutung verlieren.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass
auch in der Medienbildung bzw. Medienpadagogik der
Ruf nach Bildungsstandards fur den Medienbereich
aufgekommen ist. Allerdings ist eine solche Forderung
nicht nur durch die Sorge bedingt, in der bildungspoliti-
schen und innerschulischen Diskussion ins Hintertreffen
zu geraten. Auch in der Schule und in der Bildungs-
verwaltung selbst scheint der Ruf nach einer genaueren
Orientierung zu dem, was im Medienbereich erreicht
werden soll, starker zu werden (vgl. z.B. ASSENMACHER
2006; PESCHKE/ WAGNER 2006). Dabei kann man bereits
auf einzelne Ansatze zur Formulierung von Ziel-
katalogen und Standards im Medienbereich zuriick-
greifen.

Beispielsweise wurde fiir den so genannten
Europaischen Computerfiihrerschein [European
Computer Driving Licence (ECDL)] ein Lehrplan
entwickelt (vgl. OCG/ DLGI/ ECDL 2002). Erist in sieben
Module —von ,Grundlagen der Informationstechnologie”
bis ,,Information und Kommunikation“— gegliedert. Fur
jedes Modul werden eine allgemeine Zielvorstellung
und in diesem Rahmen Kategorien, Wissensgebiete und
Aufgaben definiert. Beispielsweise enthalt das Modul
»Information und Kommunikation* die Kategorie
»Suchen im Web“. Innerhalb dieser gibt es u.a. das
Wissensgebiet ,, Suchmaschinen verwenden*, wobei
dessen Ausdifferenzierung z.B. zu der zu erreichenden
Fertigkeit bzw. zu |6senden Aufgabe , Suchkriterien in
einer Suche kombinieren“fihrt (vgl. S. 30). Auf diese Art
und Weise werden — allein bezogen auf die Infor-
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mations- und Kommunikationstechnologien — fur die
sieben Module insgesamt 458 zu |6sende Aufgaben
definiert.

Einen anderen Zugang, der alle Medien einbeziehen
mochte, stellt der Ansatz von Moser (2006) dar.
Ausgehend von den Handlungsfeldern ,,(A) Anwendung
und Gestaltung von Medienprodukten®,,,(B) Austausch
und Vermittlung von Medienbotschaften“und,,(C)
Medienreflexion und -kritik“ sowie von personalen
Handlungskompetenzen - hier , Sachkompetenzen®,
~Methodenkompetenzen“und , Sozialkompetenzen—
werden fur insgesamt vier Niveaustufen medien-
ubergreifend 36 Standards und dazu 181 Indikatoren
formuliert. So lautet z.B.im Handlungsfeld (A) auf der
zweiten Stufe der Sozialkompetenzen ein Standard:
»Nutzt Medien gezielt zur Kooperation und Kommuni-
kation“, wobei als einer der Indikatoren genannt wird:
»Grundregeln fiir die mediale Prisentation und
Publikation von Sachverhalten anwenden (Publikation
und Prasentation)” (S. 50).

Bereits diese Beispiele lassen verschiedene Fragen
aufkommen, z.B.: Sollen Standards eher konkret oder
eher abstrakt formuliert werden? In welcher Weise
sollen die Standards fur die Medienbildung strukturiert
werden? Welche Auswirkungen ergeben sich von den
Standardformulierungen moglicherweise auf
Lernprozesse und wie ist in diesem Zusammenhang der
Stellenwert von Bildungsstandards zu sehen? Wie lassen
sich Standards uberhaupt begriinden? Ist es —auch vor
dem Hintergrund des Scheiterns lernziel-orientierter
und curricularer Ansatze in den 1970er Jahren —
uberhaupt sinnvoll, Standards fur die Medienbildung zu
formulieren?

Um solche Fragen zu bearbeiten, werden im Folgenden
zunachst einzelne Problemlagen und Losungs-
moglichkeiten angesprochen, die bei einer Festlegung
von Bildungsstandards im Medienbereich zu bedenken
sind. In einem weiteren Schritt geht es um eine
Auswertung der Diskussion um Medienkompetenz,
Medienerziehung und Medienbildung fur die
Entwicklung eines Kompetenzmodells. Auf dieser Basis
wird ein Kompetenzmodell mit Bildungsstandards
entwickelt. In die Uberlegungen gehen u.a. auch
Erfahrungen aus der Entwicklung eines medien-
padagogischen Konzepts fiir die ImPULS-Schule
Schmiedefeld ein, die in Zusammenarbeit mit dem
Thiringer Institut fir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien (Thillm) erfolgte (vgl.
dazu auch: THURINGER KULTUSMINISTERIUM 2002).
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immer wieder neue Herausforderungen fir die
Medienpadagogik entstanden sind. Mit der For-
mulierung von Bildungsstandards ist jedoch die
Gefahr verbunden, die gegenwartige Situation
festzuschreiben — wobei dies in der Regel nicht auf der
Basis griindlicher empirischer Anforderungsstudien
geschieht, sondern eher unter dem Anspruch, die
Anforderungen mehr oder weniger intuitiv bzw. auf
der Basis von Experteneinschatzungen angemessen
zu erfassen.

1 Problemlagen und Funktionen von medien-
bezogenen Bildungsstandards

Probleme, die generell mit der Festlegung von Bildungs-
standards verbunden sein kdnnen, sind u.a. von HEeLsper
(2005) sowie von TuLobzieckl/GRAFE (2005) — auch mit Blick
auf die internationale Situation —zusammengestellt
wurden. Vor diesem Hintergrund sind bei einer
Formulierung von Bildungsstandards fir den Medien-

bereich vor allem folgende Problemlagen zu bedenken:
(4) Dominanz von einheitlichen Anforderungen zu Lasten

eines Blicks auf die individuelle Kompetenzentwicklung
im Sinne eines biografischen Prozesses:

Die Entwicklung von Medienkompetenz ist fiir jedes
Individuum mit unterschiedlichen Bedingungen
seiner jeweiligen Lebenswelt verbunden, sodass
dieser Prozess sehr unterschiedlich verlauft. Mit der
Formulierung von Bildungsstandards werden letztlich
jedoch - bei allen Differenzierungsmoglichkeiten —
einheitliche Mal3stabe formuliert, die der indivi-
duellen Entwicklung nur schwer —wenn tberhaupt -
Rechnung tragen kénnen. Besonders problematisch
ware es, wenn man medienbezogene Bildungs-
standards ohne weitere Reflexion zur Zensuren-
gebung nutzen wirde — nicht zuletzt weil so
moglicherweise alternative Formen der Leistungs-
dokumentation, z.B. die Arbeit mit Portfolios,
unterlaufen wirden.

(1) Dominanz vorgegebener Ziele zu Lasten von Schiiler-
beteiligung und Prozessorientierung:
Gelungene medienpadagogische Aktivitaten, z.B. die
Erstellung eines Horbeitrags oder einer Website,
zeichnen sich u.a. dadurch aus, dass sich Lehrkrafte
und Schiiler in einem offenen Prozess auf eine
bestimmte Aufgabe einigen, eine gemeinsame
Planung durchfiihren, eigenstandig Produkte oder
Lésungen fir die vereinbarte Aufgabe entwickeln, ihre
Produkte oder Losungen diskutieren und abschlieend
Ergebnis und Prozess reflektieren. Durch das
Vorhandensein von Bildungsstandard besteht die
Gefahr, dass am Anfang des Lernprozesses nicht mehr
ein Verstandigungsprozess zwischen Lehrenden und
Lernenden bezliglich gemeinsamer Aktivitaten steht,
sondern ein Bildungsstandard, der als vorgegebenes
Ziel aufgefasst wird und damit unter Umstanden

winschenswerte Prozesse unterbindet. ) )
Diesen Problemlagen stehen — bei angemessener

(2) Dominanz von ,Priifbarkeit” zu Lasten einer Formulierung und Nutzung von Bildungsstandards —
Orientierung an Ubergreifenden Leitideen fiir Erziehung  einige sinnvolle Funktionen gegeniiber, z.B. eine
und Bildung: Orientierungs-, eine Curriculum-, eine Reform-, eine
In der medienpddagogischen Diskussion gelten Qualifizierungs- und eine Evaluationsfunktion.

grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten zwar als
bedeutsame Komponenten von Medienkompetenz,
zugleich kommt aber einer umfassenderen Perspek-
tive, z. B.im Sinne eines selbst bestimmten und ver-
antwortlichen Handelns im Medienbereich, getragen
von entsprechenden Grundeinstellungen, eine
besondere Bedeutung zu. Da Bildungsstandards
immer auch unter dem Anspruch formuliert werden,
einer Evaluation von Lernprozessen zu dienen, besteht
die Gefahr, dass wegen der leichteren Prifbarkeit vor
allem Wissen und gegebenenfalls auch noch Kénnen
in den Bildungsstandards gefordert werden, wahrend
die nur schwerer zuganglichen Komponenten des
Medienhandelns, z.B. Bereitschaften bzw. Motiva-
tionen und Einstellungen, ausgeblendet werden.

Unter der Orientierungsfunktion ist zu verstehen, dass
Bildungsstandards sowohl fiir Lehrkrafte als auch fur
Lernende aufzeigen konnen, welches Wissen und Kénnen
und welche Einstellungen wiinschenswert erscheinen
und welches Medienhandeln angestrebt werden sollte.
Die Curriculumfunktion zielt auf den Gedanken, dass
Bildungsstandards zur Entwicklung eines schulinternen
Curriculums zum Medienbereich anregen sollen. Mit der
Reformfunktion wird zum Ausdruck gebracht, dass die
Entwicklung eines durchdachten medienpadagogischen
Konzeptes fir die Schule zu Innovationen bezuglich der
Lern- und Schulkultur fiihren kann. Die Qualifizierungs-
funktion verweist darauf, dass Bildungsstandards
deutlich machen, dass mit entsprechenden medien-
padagogischen Aktivitaten eine Kompetenzsteigerung

(3) Dominanz aktueller Anforderungen zu Lasten von bei den Schiilerinnen und Schilern erreicht werden kann
Zukunftsorientierung: und dass sich gleichzeitig bestimmte Qualifizierungs-
Gerade in der Medienpadagogik besteht die Anfor- anforderungen fur die Lehrkrafte stellen. Mit der
derung, jeweils offen zu sein fiir neue Entwicklungen  Evaluationsfunktion wird darauf aufmerksam gemacht,
und zukiinftige Anforderungen. Die rasante Ent- dass die Bildungsstandards dazu dienen kénnen, medien-

wicklung im Bereich der Informations- und Kommuni-  padagogische Aktivitaten hinsichtlich ihrer Ziel-
kationstechnologien liefert viele Beispiele dafuir,dass  erreichung zu priifen und gegebenenfalls zu bewerten,
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wobei entsprechende Einschatzungen letztlich der
Anregung moglicher Verbesserungen dienen sollen.

Mit Blick auf solche Funktionen stellt sich die Frage,
welche Losungsansatze hilfreich sein konnen, um die
oben angesprochenen Probleme moglichst zu vermeiden
und die genannten Funktionen in moglichst positiver Art
zur Geltung zu bringen.

2 Lésungsansatze zu den Problemlagen

26

Die zuerst angesprochene Problemlage einer ,,Dominanz
vorgegebener Ziele zu Lasten von Schiilerbeteiligung und
Prozessorientierung“lasst sich dadurch abschwachen,
dass die Planung von medienpadagogischen Unterrichts-
einheiten oder Projekten nicht von der Frage bestimmt
ist, wie Lernprozesse bezogen auf einzelne Bildungs-
standards in enger Zielorientierung organisiert werden
konnen, sondern von der Frage, mit welchen bedeut-
samen Anforderungen oder Aufgabenstellungen und
Inhalten sich die Lernenden auseinander setzen sollen
und wie der Prozess der Auseinandersetzung —ein-
schlielRlich von Zielvereinbarungen mit den Lernenden -
unterstutzt werden kann. Zum Ende eines Projekts kann
dann unter Einbezug der Lernenden die Frage reflektiert
werden, welche Ziele erreicht werden konnten und in
welchem Bezug sie zu den Bildungsstandards stehen.
Damit wird deutlich, dass Bildungsstandards nicht die
Funktion einer Lernsteuerung im Sinne vorgegebener
Ziele haben, sondern vor allem als Hilfen fuir die Reflexion
von Lernprozessen dienen sollen. Dies schlie3t nicht aus,
dass Uber die Reflexion auch Anregungen fiir weitere
Unterrichtseinheiten oder Projekte entstehen.

Der zweiten Problemlage, der,,Dominanz von Mess-
barkeit“zu Lasten einer Orientierung an tibergreifenden
Leitideen flr Erziehung und Bildung®, kann dadurch
Rechnung getragen werden, dass die Entwicklung von
Standards von vornherein in die Bildungsdiskussion
eingebettet und von einem Begriff von Medien-
kompetenz ausgegangen wird, bei dem Medien-
kompetenz als wichtige Komponente von Bildung
aufzufassen ist. Eine bloRe Reduzierung von Fragen der
Medienkompetenz auf Fragen der Methoden- und Lern-
kompetenz, verbunden mit einer praktizistische Verkir-
zung auf Strukturierungs-, Recherche-, Kooperations-,
Produktions- und Prasentationsfahigkeiten, wie sie zur
Zeit zum Teil geschieht (vgl. Vaupel 2006), kann einem
solchen Anspruch keinesfalls gerecht werden.

Bezuglich der dritten Problemlage der,,Dominanz
aktueller Anforderungen zu Lasten von Zukunfts-
orientierungen “ist zu fordern, dass ein den Standards
zugrunde liegendes Kompetenzmodell so angelegt sein
soll, dass kategoriale Einsichten und Fahigkeiten ent-
stehen, die es dem Individuum erméglichen, sich auch
zukiinftige Entwicklungen zu erschlieen. Schon aus
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dieser Sicht verbietet sich eine vorrangige Technik-
orientierung bei der Formulierung von Standards.

SchlieRlich ist hinsichtlich der vierten Problemlage, der
~Dominanz einheitlicher Anforderungen zu Lasten eines
Blickes auf die individuelle Kompetenzentwicklung im
Sinne eines biografischen Prozesses*, der Entwicklungs-
aspekt bei dem Entwurf von Kompetenzmodellen zu
betonen. Dies bedeutet zugleich, dass ermittelte bzw.
erreichte Lernstande zur Diagnose genutzt und als
weiterzuentwickelnde Zwischenstande betrachtet
werden sollten. Darliber hinaus mussen die Fragen im
Bewusstsein bleiben, ob bestimmte Standards Gberhaupt
altersangemessen sowie fiir bestimmte Zielgruppen
Jfair“ sind und inwiefern es sich bei den Standards um
Mindest-, Regel- oder Maximalstandards handelt.

Mit diesen Uberlegungen sind vier Losungsansatze fur
die eingangs genannten Problemlagen angesprochen:
Verstandnis von Standards als Reflexions- und
Orientierungshilfe, Einbettung in die Bildungsdiskussion,
Akzentuierung von kategorialen Einsichten und Fahig-
keiten, Betonung von Entwicklungsmaoglichkeiten.
Allerdings ist mit den genannten Losungsansatzen nicht
der Anspruch verbunden, die Problemlagen vollstandig
bewaltigen zu konnen. Vielmehr verweisen die Problem-
lagen und Losungsansatze darauf, dass die Festlegung
von Bildungsstandards in einem Spannungsfeld steht,
das zwar abgemildert, aber letztlich nicht aufgelost
werden kann. In diesem Sinne sind auch die folgenden
Uberlegungen vor dem Hintergrund des skizzierten
Spannungsfeldes zu verstehen.

Bei den bisherigen Uberlegungen ist deutlich geworden,
dass die Formulierung von Standards ein angemessenes
Kompetenzmodell voraussetzt und dass fur die Ent-
wicklung eines Kompetenzmodells der Begriff der
Medienkompetenz von zentraler Bedeutung ist.

3 Zur Diskussion um Medienkompetenz,
Medienerziehung und Medienbildung

In der medienpadagogischen Diskussion lassen sich
mindestens drei Ebenen unterscheiden, wobei sich diese
allerdings nicht immer klar voneinander trennen lassen.

Auf einer ersten Ebene geht es um den Rahmen, aus dem
heraus Fragen der Medienkompetenz bzw. Leitideen fir
Medienerziehung und Medienbildung entwickelt
werden. Beispielsweise wahlt Baacke die Diskussion um
kommunikative Kompetenz als Rahmen und definiert
Medienkompetenz als , Fahigkeit, in die Welt aktiv
aneignender Weise auch alle Arten von Medien ftir das
Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen
einzusetzen“ (1996, S. 8). WAGNER (2004, S. 3) bezieht eine
historische Perspektive und beschreibt Medien als

., Werkzeuge der Weltaneignung“in ihrer Bedeutung fiir
die kulturelle und gesellschaftliche Entwicklung. Eine

Marz



Gerhard Tulodziecki

wie sich die bilder gleichen..

und konnen sollen —

andere Moglichkeit besteht darin, von Leitideen fur
Erziehung und Bildung in der Schule auszugehen. In
diesem Kontext lasst sich Medienkompetenz als Fahigkeit
und Bereitschaft zu einem sachgerechten, selbst
bestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen
Handeln in einer von Medien mitgestalteten Welt
beschreiben (vgl. z.B. TuLopziEcki 1997, S. 116).

Auf einer zweiten Ebene stellt sich die Frage nach einer
sinnvollen Ausdifferenzierung von Medienkompetenz
und einer Strukturierung curricularer Uberlegungen. Hier
ergeben sich vor allem drei unterschiedliche Zugange, die
in einzelnen Konzepten auch miteinander verbunden
werden.

« Strukturierung nach Feldern bzw. Bereichen von
Medienkompetenz: Beispielsweise unterscheidet Baacke
(1996, S. 8) vier Felder: Medien-Kritik, Medien-Kunde,
Medien-Nutzung und Medien-Gestaltung. Bei einer
etwas anderen Differenzierung lassen sich zwei
Handlungsfelder (Auswahlen und Nutzen von Medien-
angeboten/Gestalten und Verbreiten eigener Medien-
beitrage) sowie drei handlungsrelevante Inhalts- und
Reflexionsfelder (Verstehen und Bewerten von Medien-
gestaltungen/Erkennen und Aufarbeiten von Medien-
einfliissen/Durchschauen und Beurteilen von
Bedingungen der Medienproduktion und Medien-
verbreitung) nennen, sodass insgesamt flinf Aufgaben-
bereiche entstehen, die jeweils in weitere Teilaufgaben
gegliedert werden kdnnen (vgl. TuLobziEcki 1997,

S.142 ff)).

Strukturierung nach Dimensionen bzw. Teilkompetenzen:
Aufenanger (2001, S.119 f)) versucht z.B. eine
Bestimmung des Begriffs der Medienkompetenz lber
flinf Dimensionen. Dabei unterscheidet er eine
kognitive, eine moralische, eine soziale, eine affektive
und eine dsthetische Dimension sowie eine Handlungs-
dimension. Moser (2006, S. 49) differenziert innerhalb
seines Kompetenzmodells zwischen Sachkompetenzen,
Methodenkompetenzen und Sozialkompetenzen
(s.auch oben).

Strukturierung nach Medienarten: SPANHEL (1999, S.173)
benennt z.B. bei seinen curricularen Uberlegungen fur
die Medienerziehung furr unterschiedliche Jahrgangs-
stufen verschiedene, Leitmedien®: Bilder (Fotos, Dias,
Gemadlde und Comics) fiir das 5. Schuljahr; Fernsehen,
Video und Filme fur das 6. Schuljahr; Hormedien fiir das
7.Schuljahr; Zeitung und Zeitschriften (Printmedien) fir
das 8. Schuljahr; Multimedia, CD-ROM und Internet fir
das 9. Schuljahr.

Neben diesen zwei Ebenen kommen in Uberlegungen zur
Medienbildung auf einer dritten Ebene verschiedene
Aspekte der Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten oder
Projekten zum Tragen. Nahezu durchgangig wird dabei
das Prinzip der Handlungsorientierung gefordert —zum
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Teil verknlipft mit anderen Prinzipien wie Kommuni-
kations-, Situations-, Erfahrungs-, Bedlirfnis- und Ent-
wicklungsorientierung (vgl. z.B. Tulopziecki 1997, S. 140 ).
Des Weiteren geht es um das Vorgehen selbst. In Uberein-
stimmung mit dem Prinzip der Handlungsorientierung
ist z.B. ein erkundungs-, problem-, entscheidungs-,
gestaltungs- oder beurteilungsorientiertes Vorgehen zu
empfehlen (vgl. TuLopziecki/ HerziG 2002, S. 87 ff.).

Wahrend die erste der skizzierten Ebenen vor allem den
moglichen Rahmen fiir ein Kompetenzmodell unter-
schreibt, bezieht sich die zweite Ebene in besonderer
Weise auf die Frage, wie ein Kompetenzmodell fir die
Formulierung von Bildungsstandards strukturiert werden
konnte. Die dritte Ebene zielt dagegen eher auf die Frage
nach moglichen Umsetzungen bzw. Prozessstandards.
Da in diesem Beitrag die Frage der Bildungsstandards im
Mittelpunkt steht, werden bei den folgenden Uber-
legungen vor allem die Hinweise zur zweiten Ebene
wieder aufgenommen.

4 Entwicklung eines Kompetenzmodells
fur die Medienbildung

Folgt man den Uberlegungen von Kueme u.a. (2003) sowie
einzelnen bisherigen Umsetzungsversuchen, z.B. von
BUCHER u.a. (2004), so sind fiir ein Kompetenzmodell
festzulegen: Kompetenzbereiche und Kompetenzaspekte/
Gesichtspunkte fiir eine Differenzierung nach Niveaus/
Zahl der Niveaus, fur die Standards formuliert werden
sollen/Standards fur die einzelnen Niveaus und falls
notwendig und sinnvoll: Indikatoren fiir die formulierten
Standards.

Demgemal} ergeben sich fiir die Entwicklung eines
Kompetenzmodells fir die Medienbildung folgende
Fragen:

(1) Welche Bereiche und Aspekte von Medienkompetenz
sollen zur Strukturierung des Modells dienen?

(2) Welche Gesichtpunkte kdnnen bei einer
Differenzierung nach verschiedenen Niveaus
herangezogen werden?

(3) Fur wie viele Niveaus sollen Standards formuliert
werden?

(4) Auf welchem Abstraktionsniveau sollen die Standards
formuliert werden? Ist die weitere Spezifizierung
durch Indikatoren fiir das Erreichen der Standards
erforderlich bzw. sinnvoll?

Mit diesen Fragen wird deutlich, dass es sich bei der
Entwicklung eines Kompetenzmodells bzw. bei der
Formulierung von Standards um einen mehrstufigen
Entscheidungsprozess handelt — was bei der Darstellung
mancher Kompetenzvorstellungen und Bildungs-
standards kaum noch sichtbar wird, sodass zum Teil der
Eindruck vermittelt wird, das jeweilige Kompetenzmodell
sei ein empirisch oder normativ vorgegebenes Muster,
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Kompetenzbereich

Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten

Medienibergreifende
Kompetenz

schaftlicher Verantwortung nutzen

Medienangebote und nichtmediale Moglichkeiten im Hinblick auf angestrebte Funktionen,
z.B.Informationen und Lernen, Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und Kooperation, vergleichen
und interessen- und bediirfnisbezogen auswahlen sowie unter Beachtung sozialer bzw. gesell-

Niveaudifferenzierung

Entwicklungsaspekte und Entwicklungsniveaus bezliglich der affektivmotivationalen, der
intellektuellen und der sozialmoralischen Dimension von Medienkompetenz

Kompetenzaspekte Information Lernen

Unterhaltung Kommunikation

und Spiel

Kooperation

Standards zu Niveau X

Kompetenzbereich

Gestalten und Verbreiten eigener Medienbeitrage

Medienubergreifende

Eigene Aussagen unter Verwendung bewusst ausgewahlter Medienarten mit sachgemaRer Hand-

Kompetenz habung der jeweiligen Medientechnik inhalts- und medienadaquat planen und gestalten und unter
Beachtung sozialer bzw. gesellschaftlicher Verantwortung an ausgewahlte Zielgruppen vermitteln
Kompetenzaspekte Bilder/Fotos Printmedien Horbeitrage Videobeitrage Computerbasierte

Beitrage

Standards zu Niveau X

Kompetenzbereich

Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

Medienubergreifende

Gestaltungsméglichkeiten von Medien erldutern, z.B. technische Grundlagen, Darstellungsformen,

Kompetenz Gestaltungstechniken, Gestaltungsformen und Gestaltungsarten, in ihrer Bedeutung einschatzen
und - bezogen auf ausgewahlte Beispiele — hinsichtlich der Ubereinstimmung von Form und Aussage
oder anderer Kriterien bewerten

Kompetenzaspekte Technische Darstellungs- Gestaltungs- Gestaltungs- Gestaltungsarten
Grundlagen formen techniken formen

Standards zu Niveau X

Kompetenzbereich

Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen

Medienubergreifende

Einfliisse von Medien, z.B. auf Gefiihle, Vorstellungen, Verhaltensorientierungen, Wertorientierungen

Kompetenz und soziale Zusammenhange beschreiben, kriterienbezogen bewerten und problematische Einfllsse in
geeigneten Formen aufarbeiten
Kompetenzaspekte Gefuhle Vorstellungen Verhaltens- Wert- Soziale
orientierungen orientierungen Zusammenhange

Standards zu Niveau X

Kompetenzbereich

Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung

Medienubergreifende

Historische, konomische, rechtliche, personale und weitere institutionelle sowie politische und weitere

Kompetenz gesellschaftliche Bedingungen von Medienproduktion und Medienverbreitung erlautern, in Orientierung
am gesellschaftlich Wiinschenswerten beurteilen und Einflussmoglichkeiten wahrnehmen

Kompetenzaspekte Historische Okonomische Rechtliche Personale Politische
Bedingungen Bedingungen Bedingungen und weitere und weitere

institutionelle
Bedingungen

gesellschaftliche
Bedingungen

Standards zu Niveau X

Tabelle 1: Struktur eines Kompetenzmodells fiir die Medienbildung, gegliedert nach Aufgabenbereichen und Teilaufgaben
(die medientibergreifenden Kompetenzformulierungen sind an dem Abschluss der neunten Jahrgangsstufe orientiert)

das man nur zu erfassen brauche. Eine solche Suggestion
wird weder der Realitat der Entwicklung von Kompetenz-
modellen bzw. Bildungsstandards gerecht noch ist sie aus
pragmatischer Sicht wiinschenswert, weil sie dazu fiihren
konnte, die jeweiligen Kompetenzmodelle gegen Kritik
abzuschirmen und damit zugleich Verbesserungs-
moglichkeiten abzuschneiden. Demgegeniber stelle ich
die folgende Entwicklung eines Kompetenzmodells als
offenen Entscheidungsprozess dar, bei dem
Entscheidungen zwar begriindet gefallt werden konnen,
grundsatzlich aber auch anders ausfallen kdnnten.

impulse | heft nummer

4.1 Festlegung von Kompetenzbereichen und
Kompetenzaspekten fiir die Medienbildung

Geht man von der Diskussion um Medienkompetenz,
Medienerziehung und Medienbildung aus, kommen
prinzipiell folgende Zugange fiir die Gliederung in
Kompetenzbereiche und Kompetenzaspekte in Frage (vgl.
Abschnitt 3): Felder bzw. Bereiche oder Dimensionen von
Medienkompetenz oder Medienarten. Mit diesen drei
Méoglichkeiten sind u.a. folgende Vorziige und Probleme
verbunden:
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« Eine Strukturierung nach Feldern bzw. Bereichen von
Medienkompetenz hatte den Vorzug, einen medien-
ubergreifenden Zugriff bei gleichzeitigem Blick auf die
Komplexitat der Medienlandschaft zu ermdglichen. Da
exemplarisches Vorgehen nahe gelegt wiirde, lieBe sich
zudem die Anzahl der zu formulierenden Standards
begrenzen. Eine solche Strukturierung brachte aller-
dings das Problem mit sich, dass die Umsetzung im
schulischen Alltag relativ hohe Anforderungen an
schulinterne curriculare Uberlegungen sowie an Schul-
entwicklungsprozesse stellt.

Bei einer Strukturierung nach Dimensionen bzw.
Teilkompetenzen ergabe sich ein Vorzug dadurch, dass
die Entwicklung in den einzelnen Dimensionen bzw.
Teilkompetenzen anhand von allgemeinen Ent-
wicklungstheorien relativ gut beschrieben werden
kénnte und ein Anschluss an die Diskussion um
Schlisselkompetenzen leicht moglich ware. Allerdings
ergabe sich die Gefahr, dass die fiir den Medienbereich
spezifischen Inhalte an Gewicht und an Kontur verléren
und im schulischen Curriculum als zweitrangig
betrachtet wiirden.

Eine Strukturierung nach Medienarten bote den Vorteil,
den Spezifika einzelner Medienarten Rechnung zu
tragen und einen sukzessiven Aufbau von Komplexitat
zu ermoglichen. Zugleich ware sie anschlussfahig an
einen intuitiven Zugang von Lehrkraften zu Medien-
fragen sowie an verschiedene fachliche Lehrplan-
formulierungen, z.B. zur Zeitung oder zu audiovisuellen
Texten. Allerdings bestande die Gefahr, die medien- und
facheriibergreifenden Aspekte —auch im Hinblick auf
zukiinftige Entwicklungen —aus dem Auge zu verlieren
und eine relativ groe Anzahl von Standards zu
erhalten.

Vor dem Hintergrund dieser Einschatzung empfiehlt sich
fur ein Kompetenzmodell zur Medienbildung - trotz der
genannten Problemlagen — Folgendes: Felder oder
Bereiche von Medienkompetenz sollten als Uber-
geordnete Kompetenzbereiche dienen. Medienarten
kénnen dann zum Teil als Kompetenzaspekte gewahlt und
bei einigen Standardformulierungen exemplarisch
genannt werden, um den schulischen Zugang zu Medien-
fragen fur die Lernenden und Lehrkrafte zu erleichtern.
Dimensionen von Medienkompetenz sollten auf-
genommen werden, um Anregung fir eine
Differenzierung unterschiedlicher Niveaus zu erhalten.

Diese Uberlegungen fihren zu einer schematischen
Ubersicht des anvisierten Kompetenzmodells gemaR
Tabelle 1 (Seite 28). Dabei werden als Felder von
Medienkompetenz die oben genannten
Aufgabenbereiche aufgrund ihrer Validierung in einem
Modellversuch sowie ihres integrativen Charakters
gewahlt (vgl. Tulopziecki/ MOLLER/ DOELKER 1998).

4.2 Zur Festlegung von Gesichtspunkten fiir eine
Differenzierung im Niveau

GemaR den obigen Uberlegungen zu Dimensionen und
Teilkompetenzen kann man verschiedene Entwicklungs-
theorien zur Differenzierung einzelner Niveaus der
Medienkompetenz heranziehen, z.B. Ansatze zur
psychomotorischen, zur affektiv-motivationalen, zur
intellektuellen, zur psychosozialen oder zur moralischen
Entwicklung. Bei den folgenden Differenzierungs-
uberlegungen werden vor allem drei Themenkomplexe
wegen ihrer besonderen Bedeutung fiir die Medien-
bildung aufgenommen:

+ Bedurfnis- und Motivtheorien, die insbesondere mit
der affektiv-motivationalen Entwicklung verbunden
sind,

« theoretische Ansatze zur kognitiven Komplexitat, die
insbesondere Fragen der intellektuellen Entwicklung
beriihren,

« theoretische Ansatze zum sozial-moralischen Urteils-
niveau, die insbesondere auf die Entwicklung von
Wertorientierungen zielen.

Bezuglich der Bedtirfnisentwicklung geht z.B. Maslow
(1981) davon aus, dass das Verhalten des Menschen und
zugleich seine Antriebe und seine Emotionen durch flinf
Grundbedirfnisse bestimmt sind, die sich nacheinander
entwickeln. Mit Bezug auf die Mediennutzung lassen sich
in leichter Modifizierung des urspriinglichen Ansatzes
unterscheiden (vgl. Tulopziecki 1997, S. 120 ff.): psychische
und physiologische Grundbediirfnisse (Beispiel: ein Kind
nutzt einen Abenteuerfilm, um sein Bediirfnis nach
Sinneserregung zu stillen), Sicherheits- und
Orientierungsbediirfnisse (Beispiel: ein Madchen
beobachtet in einer Vorabendserie Verhaltensweisen der
weiblichen Figuren, um Erwartungen bezuglich ihrer
Geschlechterrolle kennen zu lernen), Zugehérigkeits- und
Liebesbediirfnisse (Beispiel: ein Jugendlicher schaut
Videoclips einer bestimmten Musikband an, um mitreden
zu kdnnen), Achtungs- und Geltungsbediirfnisse
(Beispiel: ein Jugendlicher versucht, ein bestimmtes Level
eines Computerspiels zu erreichen, um anderen zu
imponieren) sowie Selbstverwirklichungsbediirfnisse
(Beispiel: ein Jugendlicher gestaltet einen Videofilm, um
eigene kiinstlerischer Begabungen zu erproben).Von dem
Niveau der Befriedigung oder Nicht-Befriedigung solcher
Grundbeddrfnisse hangen die jeweiligen Motivationen
von Kindern und Jugendlichen ab. Dabei kann man
annehmen, dass im Kindesalter auRRer den physio-
logischen und psychischen Grundbeduirfnissen vor allem
die Sicherheits- und Orientierungsbedirfnisse sowie die
Zugehorigkeits- und Liebesbeduirfnisse wichtig sind.
Diese bleiben auch im Jugendalter bedeutsam, werden
im Regelfall allerdings durch Geltungs- und Achtungs-
bedurfnisse mit entsprechenden Konsequenzen fir das
Medienverhalten erweitert und kénnen schlieRlich durch
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das Beddrfnis nach Selbstverwirklichung erganzt werden.

Aus einer solchen Sicht ware es beispielsweise unan-
gemessen, zum Ende des Grundschulalters eine selbst
bestimmte Mediennutzung — ohne Berlicksichtigung der
Mediennutzung der Peergroup — als Standard zu
erwarten. Eine selbst bestimmte Mediennutzung kann
erst auf einem spateren Niveau erreicht werden.

Hinsichtlich der kognitiven Komplexitat von Individuen
kann man bezogen auf Handlungen zunachst fragen,
Uber wie viele Handlungsmoglichkeiten ein Jugendlicher
in einer bestimmten Situation gedanklich verfigt, z.B.

wenn er sich Uber einen Sachverhalt informieren mochte.

Darlber hinaus ist wichtig, wie detailliert die Hand-
lungsschritte ausgepragt sind, welche Gesichtspunkte
zur Bewertung von Handlungsmaglichkeiten
herangezogen werden kdnnen und auf welchem Niveau
sie strukturiert sind (vgl. SCHRODER/ DRIVER/ STREUFERT 1975,
Tulopziecki 1997, S. 130 ff.). Vor diesem Hintergrund lassen
sich flinf Stufen der intellektuellen Entwicklung aus-
machen, die sich auch bei Entscheidungen, Handlungen
und Beurteilungen im Medienbereich zeigen: fixiertes
Denken (in einer bestimmten Situation wird nur eine
Handlungsmoglichkeit gesehen, z.B. alleinige Nutzung
der Boulevardpresse, wenn man sich tber einen Sach-
verhalt informieren mochte), pauschal-isolierendes
Denken (Handlungsalternativen kommen zwar in den
Blick, werden aber nur isoliert und allgemein bewertet,
z.B. pauschale Auf- oder Abwertung einzelner
Informationsquellen), konkret-differenzierendes Denken
(Handlungsmaoglichkeiten werden nach Vor- und
Nachteilen abgewogen, z.B. Begriindung der Medienwahl
durch Bezugnahme auf offenbare Vorteile im Vergleich
zu Nachteilen), systematisch-kriterienbezogenes Denken
(Handlungsmaoglichkeiten werden im Aspekt von
bewussten Kriterien eingeschatzt, z.B. Einschatzung
verschiedener medialer Quellen nach Gestaltung,
Informationsgehalt und Glaubwirdigkeit), kritisch-
reflektierendes Denken (Kriterien zur Bewertung von
Handlungsmoglichkeiten werden bei der Anwendung
selbst kritisch reflektiert, z.B. Informationsgehalt versus
»2Aufmachung®). Bei Kindern im Grundschulalter sind
zundchst die Entwicklungsstufen des fixierten und des
pauschal-isolierenden Denkens zu erwarten, wobei sich
im Laufe der Grundschulzeit zunehmend Tendenzen zum
konkret-differenzierenden Denken herausbilden
(konnen). In den Jahrgangsstufen der Sekundarstufe |
dominiert in der Regel zunachst das konkret-
differenzierende Denken; mit der Zeit sollten sich
systematisch-kriterienbezogenes Denkweisen und dann
(moglichst) Tendenzen zum kritisch-reflektierenden
Denken entwickeln (vgl. Tuobziecki 1997, S.133). Vor
diesem Hintergrund kénnte man z.B. von Schiilerinnen
und Schulern der sechsten Schulstufe bei der Bewertung
von Medien nur erwarten, dass sie Vor- und Nachteile
nennen, eine systematisch-kriterienbezogene Bewertung
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ware im Regelfall noch eine Uberforderung (vgl.
TulobziEcki 1997, S. 130 ff.).

Mit Blick auf die Entwicklung des sozial-moralischen
Urteilsniveaus lassen sich Kompetenzunterschiede
zwischen verschiedenen Individuen hinsichtlich der
Fragen unterscheiden, inwieweit Uber die eigene Sicht-
weise hinaus die Perspektive anderer Bezugspersonen
oder der Gesellschaft oder gar der Menschheit einge-
nommen werden kann, inwieweit Verantwortung fiir ein
Zusammenleben mit anderen oder gar fiir das Wohl aller
Menschen libernommen wird, welcher Begriff von
richtigem bzw. gerechtem Handeln zugrunde liegt, ob z.B.
nur das fir richtig gehalten wird, was einem selbst nitzt,
oder ob gerechtes Handeln durch die Beachtung von
gesetzlichen Regelungen oder gar durch die Uberein-
stimmung mit universalen ethischen Grundsatzen
gekennzeichnet ist (vgl. KoHLBERG 1977; TULODZIECKI 1997,
S.135 ff.). DemgemaR lassen sich verschiedene Stufen der
sozial-moralischen Entwicklung unterscheiden, die vor
allem fiir Konfliktsituationen bei der Medienerziehung,
aber auch fiir die Rezeption und Verarbeitung von
Medieninhalten relevant sind: egozentrische Fixierung
auf die eigenen Bedurfnisse unter Vermeidung von Strafe
(z.B. Spielen eines menschenverachtenden Computer-
spiels mit Freunden trotz Verbots durch die Eltern, so
lange nichts herauskommt), Orientierung an eigenen
Bedurfnissen unter Beachtung der Interessen anderer
(z.B.den Eltern anbieten, in der Kiiche zu helfen, wenn
man dafiir abends ins Kino gehen darf), Orientierung an
der Erwartung von Bezugspersonen und Bezugsgruppen
(z.B. Anschauen einer Vorabendserie, weil die Freunde
enttduscht waren, wenn man am anderen Tag nicht
dariiber reden konnte), Orientierung am sozialen System
mit einer bewussten Ubernahme gerechtfertigter
Verpflichtungen (z.B. Verzicht auf das beliebige Kopieren
von urheberrechtlich geschitzter Software, weil es dem
Urheberrecht widersprechen wiirde), Orientierung an
individuellen Rechten und ihrer kritischen Priifung unter
dem Anspruch der menschlichen Gemeinschaft (z.B.
Verzicht auf das Anschauen eines indizierten Films, weil
durch die Darstellungen die Menschenwiirde verletzt
wird). Ahnlich wie bei der Entwicklung des intellektuellen
Niveaus sind in der Grundschulzeit Entwicklungen von
den ersten beiden Stufen zur dritten zu erwarten. Im
Laufe der Sekundarstufe | kann die zunachst zu erwar-
tende Dominanz bei der dritten Stufe durch Entwick-
lungen zur vierten Stufe und giinstigstenfalls zur fiinften
Stufe abgelost werden (vgl. Tulopziecki 1997, S.139).
Demgemal? sollten z.B. fiir das Ende der Grundschulzeit
maximal Standards formuliert werden, welche die dritte
Stufe voraussetzen; Standards zum Ende der Sekundar-
stufe I dirften in der Regel nicht mehr als die vierte Stufe
erfordern.

In diesem Sinne lassen sich Entwicklungsiiberlegungen
heranziehen, um Bildungsstandards entwicklungsgemaf3
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zwischen Sachbuch,
Websites und
Realitat, erlautern
und kriterien-
bezogen bewerten

A3.2 Mit Bezug auf
ein Thema geeig-
nete Medienange-
bote oder nicht-
mediale Moglich-
keiten zur Infor-
mation auswahlen
und nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden

zwischen Lernpro-
gramm, Simula-
tionsprogramm
und direkten Erfah-
rungen, erlautern
und kriterien-
bezogen bewerten
A3.4 Mit Bezug auf
ein Thema geeig-
nete Medienange-
bote oder nicht-
mediale Moglich-
keiten zum Lernen
auswahlen und
nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden

tung und Spiel, z.B.
zwischen Theater-
besuch, Fernsehen
Computerspiel und
Sportspiel, erlau-

tern und kriterien-
bezogen bewerten

A3.6 Unterhal-
tungs- oder Spiel-
angebote fir be-
stimmte Situatio-
nen auswahlen und
nutzen und die Aus-
wahl kriterien-
bezogen begriinden

kation, z.B. zwi-
schen Telefonieren,
Chat und unmittel-
barem Gesprach,
erlautern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.8 Kommunika-
tionsmoglichkeiten
fur bestimmte
Situationen aus-
wahlen und nutzen
und die Auswahl
kriterienbezogen
begriinden

Kompetenz- Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten
bereich
Medienuber- Verschiedene Medienangebote und nicht-mediale Moglichkeiten fiir unterschiedliche Funktionen, z.B.
greifende Informationen und Lernen, Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und Kooperation, benennen und
Kompetenz erldutern sowie angemessen handhaben und nutzen
(Niveau1)
Kompetenz- Information Lernen Unterhaltung Kommunikation Kooperation
aspekte und Spiel
Standards A1.1 Verschiedene A1.3 Verschiedene A1.5 Verschiedene A1.7 Verschiedene A1.9 Verschiedene
zu Niveau 1 Maoglichkeiten der Moglichkeiten zum | Méglichkeiten fuir Moglichkeiten der Moglichkeiten der
(4.Jahrgangs- Information, z.B. Lernen, z.B. direkte Unterhaltung und Kommunikatiqn,z.B. Kooperation, z.B.
stufe) Nachschauen in Erfahrungen, Spiel, z.B. Radtour, direktes Gesprach, direkte Zusammen-
einem Lexikon, Arbeiten mit dem Fernsehserie, Telefonieren im arbeit, gemeinsame
Internetrecherche Schulbuch oder mit | Computerspiel und | Festnetz oder mit Gestaltung eines
oder Erkundungen einem Lern- Brettspiel, erlautern | Handy, Chat oder Textes im Netz,
in der Realitat, programm, A1.6 Verschiedene Foren, erlautern erlautern
erlautern erlautern Méglichkeiten fir | A1.8 Verschiedene | Atio Verschiedene
A1.2 Verschiedene A1.4 Verschiedene Unterhaltung und Moglichkeiten der Maoglichkeiten der
Moglichkeiten der Moglichkeiten zum | Spiel angemessen Kommunikation Kooperation ange-
Information ange- | Lernen angemessen | handhaben und angemessen hand- | messen handhaben
messen handhaben | handhaben und nutzen haben und nutzen und nutzen
und nutzen nutzen
Medienuber- Vorziige und Probleme verschiedener Medienangebote und nicht-medialer Moglichkeiten im Hinblick auf
greifende angestrebte Funktionen, z.B. Informationen und Lernen, Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und
Kompetenz Kooperation, erlautern und — mit Bezug auf ein Thema oder eine Situation — geeignete Moglichkeiten
(Niveau 2) auswahlen und nutzen
Standards A2.1Vorziige und A2.3 Vorziige und A2.5 Vorziige und A2.7 Vorziige und A2.9 Vorziige und
zu Niveau 2 Probleme verschie- | Probleme verschie- | Probleme verschie- | Probleme verschie- | Probleme verschie-
(6.Jahrgangs- dener Moglich- dener Moglich- dener Moglich- dener Moglich- dener Moglichkei-
stufe) keiten der Infor- keiten zum Lernen | keiten fir Unter- keiten der ten der Kooperation
mation erlautern erlautern haltung und Spiel Kommunikation erlautern
A2.2 Mit Bezug auf | Az2.4 Mit Bezug auf | erlautern erlautern A2.10 Fiir be-
ein Thema geeig- ein Thema geeig- A2.6 Fiir bestimmte | A2.8 Fiir bestimmte | stimmte Situatio-
nete Informations- | nete Lernmoglich- | Situationen geeig- | Situationen geeig- | nen geeignete
moglichkeiten keiten auswahlen nete Unterhal- nete Kommuni- Kooperations-
auswahlen und und nutzen tungs- und Spiel- kationsmoglich- moglichkeiten
nutzen angebote aus- keiten auswahlen auswahlen und
wahlen und nutzen | und nutzen nutzen
Medientiber- Medienangebote und nicht-mediale Moglichkeiten im Hinblick auf angestrebte Funktionen, z.B. Infor-
greifende mationen und Lernen, Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und Kooperation, vergleichen und interessen-
Kompetenz und bedurfnisbezogen auswahlen sowie unter Beachtung sozialer bzw. gesellschaftlicher Verantwortung
(Niveau 3) nutzen
Standards zu A3.1 Unterschiede A3.3 Unterschiede | A3.5 Unterschiede | A3.7Unterschiede A3.9 Unterschiede
Niveau 3 zwischen verschie- | zwischen verschie- | zwischen verschie- | zwischen verschie- | zwischen verschie-
(9.Jahrgangs- denen Infor- denen Maglichkei- | denen Moglichkei- | denen Moglichkei- | denen Moglichkei-
stufe) mationsquellen, z.B.| ten zum Lernen, z.B. | ten zu Unterhal- ten zur Kommuni- ten zur Koopera-

tion, z.B. zwischen
kooperativer Arbeit
im Netz und direk-
ter Zusammen-
arbeit, erlautern
und kriterien-
bezogen bewerten

A3.10 Kooperations-
moglichkeiten fir
bestimmte Situa-
tionen auswahlen
und nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden

Tabelle 2: Standards fiir die Medienbildung zum Ende der 4., 6. und 9. Jahrgangsstufe: Kompetenzbereich ,,Auswdhlen und Nutzen von
Medienangeboten“
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Kompetenz- Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten

bereich

Medientiber- Verschiedene Medienangebote und nicht-mediale Moglichkeiten fir unterschiedliche Funktionen, z.B.
greifende Informationen und Lernen, Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und Kooperation, benennen und
Kompetenz erlautern sowie angemessen handhaben und nutzen

Kompetenz- Information Lernen Unterhaltung Kommunikation Kooperation
aspekte und Spiel

Standards A3.1Unterschiede A3.3 Unterschiede A3.5 Unterschiede A3.7 Unterschiede A3.9 Unterschiede
zu Niveau 3 zwischen verschie- | zwischen verschie- | zwischen verschie- | zwischen verschie- | zwischen verschie-

(9.Jahrgangs-
stufe)

denen Informa-
tionsquellen, z.B.
zwischen Sachbuch,
Websites und
Realitat, erlautern
und kriterien-
bezogen bewerten

A3.2 Mit Bezug auf
ein Thema geeig-
nete Medienange-
bote oder nicht-
mediale Moglich-
keiten zur Infor-
mation auswahlen
und nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden

denen Méglichkei-
ten zum Lernen, z.B.
zwischen Lernpro-
gramm, Simula-
tionsprogramm und
direkten Erfahrun-
gen, erlautern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.4 Mit Bezug auf
ein Thema geeig-
nete Medienange-
bote oder nicht-
mediale Moglichkei-
ten zum Lernen aus-
wahlen und nutzen
und die Auswahl
kriterienbezogen

denen Maglichkei-
ten fur Unterhal-
tung und Spiel, z.B.
zwischen Theater-
besuch, Fernsehen,
Computerspiel und
Sportspiel, erldutern
und kriterien-
bezogen bewerten

A3.6 Unterhaltungs-
oder Spielangebote
fir bestimmte
Situationen aus-
wahlen und nutzen
und die Auswahl
kriterienbezogen
begriinden

denen Maglichkei-
ten zur Kommunika-
tion, z.B. zwischen
Telefonieren, Chat
und unmittelbarem
Gesprach, erlautern
und kriterien-
bezogen bewerten

A3.8 Kommunika-

tionsmoglichkeiten
fuir bestimmte Situ-
ationen auswahlen
und nutzen und die
Auswahl kriterien-

bezogen begriinden

denen Méglich-
keiten zur Koopera-
tion, z.B. zwischen
kooperativer Arbeit
im Netz und direk-
ter Zusammenar-
beit, erlautern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.10 Kooperations-
moglichkeiten fur
bestimmte Situa-
tionen auswahlen
und nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden

begriinden
Kompetenz- Gestalten und Verbreiten eigener Medienbeitriage
bereich
Medienuber- Eigene Aussagen unter Verwendung bewusst ausgewahlter Medienarten mit sachgemaRer Handhabung der
greifende jeweiligen Medientechnik inhalts- und medienadaquat planen und gestalten und unter Beachtung sozialer
Kompetenz bzw. gesellschaftlicher Verantwortung an ausgewahlte Zielgruppen vermitteln
Kompetenz- Bilder/Fotos Printmedien Horbeitrage Videobeitrage Computerbasierte
aspekte Beitrage
Standards B3.1 Technische Hilfs- | B3.4 Technische Hilfs- | B3.7 Technische Hilfs- | B3.10 Technische Hilfs-| B3.13 Technische Hilfs-
zu Niveau 3 mittel zur Bildproduk- | mittel fuir die Erstel- | mittel der Tonproduk- | mittel der Video- mittel fiir die Erstel-

(9.Jahrgangs-
stufe)

tion, z.B. Fotoapparat,
beschreiben und
sachgemaf hand-
haben

B3.2 Geeignete Mo-
tive und Gestaltungs-
moglichkeiten bei der
Bildproduktion reflek-
tiert auswahlen und
begriinden

B3.3 Prasentations-
moglichkeiten fir
Bilder/Fotos beschrei-
ben und begriindet
sowie unter Beach-
tung sozialer Verant-
wortung nutzen

lung und Gestaltung
eines Printmediums,
z.B. einer Zeitung,
Zeitschrift oder Bro-
schiire, erlautern,
reflektiert auswahlen
und handhaben

B3.5 Allein oder in
einer Gruppe einen
eigenstandigen Plan
fur die Erstellung
eines Printmediums
entwickeln, Recher-
chen durchfiihren,
Artikel und Abbildun-
gen gestalten und
das Printmedium in
reflektierter Weise
erstellen

B3.6 Verbreitungs-
moglichkeiten fur
Zeitungen erldutern
und begriindet sowie
unter Beachtung sozi-
aler bzw. gesellschaft-
licher Verantwortung
nutzen

tion beschreiben und
sachgerecht handha-
ben, z.B. Umgang mit
Mikrofon, Aufnahme-
und Schneidegeraten

B3.8 In einer Gruppe
einen eigenstandigen
Plan (Exposé, Treat-
ment, Manuskript,
Aufnahmeplan) fir
ein Hormagazin oder
ein kleines Horspiel
entwickeln, einzelne
Horszenen bzw. Bau-
teile aufnehmen und
den Horbeitrag reflek-
tiert gestalten

B3.9 Verbreitungs-
moglichkeiten flir
eigene Horbeitrage
beschreiben, z.B.
schulinterne Prasen-
tationsmoglichkeiten
und Biirgerfunk, und
begriindet sowie un-
ter Beachtung sozia-
ler bzw. gesellschaft-
licher Verantwortung
nutzen

Videoproduktion be-
schreiben und sachge-
recht handhaben, z.B.
Umgang mit Kamera
und Schneidegeraten

B3.11In einer Gruppe
einen eigenstandigen
Plan (Exposé, Treat-
ment, Drehbuch,
Drehplan) furr ein
Videomagazin oder
einen kleinen Video-
film entwickeln, ein-
zelne Videoszenen
aufnehmen und den
Videobeitrag reflek-
tiert gestalten

B3.12 Verbreitungs-
moglichkeiten fir ei-
gene Videobeitrage
beschreiben, z.B.
schulinterne Prasen-
tationsmoglichkeiten
und Offener Kanal,
und begriindet sowie
unter Beachtung sozi-
aler bzw. gesellschaft-
licher Verantwortung
nutzen

lung von computer-
basierten Beitragen
beschreiben und
sachgerecht hand-
haben

B3.14 Allein oder in
einer Gruppe einen
eigenstandigen Plan
fur die Erstellung
eines computer-
basierten Beitrags
entwickeln, einzelne
Bestandteile und den
Beitrag insgesamt
reflektiert gestalten

B3.15 Verbreitungs-
moglichkeiten fir
eigene Beitrage
beschreiben, z.B. CD-
ROM oder Internet,
begriindet auswahlen
sowie im Bewusstsein
sozialer bzw. gesell-
schaftlicher Verant-
wortung nutzen
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zu formulieren und um zu vermeiden, dass Bildungs-
standards formuliert werden, die auf den vorgesehenen
Altersstufen noch nicht erreichbar sind.

4.3  Zur Festlegung der Anzahl von Niveaus

Grundsatzlich ware es denkbar fiir jede Jahrgangs- bzw.
Schulstufe Bildungsstandards zu formulieren. Dadurch
wirde allerdings eine relativ groRe Festlegung erfolgen,
die eine flexible Einbettung medienpadagogischer
Aktivitaten in den Schulalltag erschweren kdnnte. Zudem
wirde damit unter Umstanden negiert, dass Kompetenz-
entwicklungen langere Zeit brauchen und deshalb nicht
in zu kurzen Abstanden erwartet werden durfen. Deshalb
werden im Folgenden (nur) Bildungsstandards fiir drei
Niveaus der Medienbildung in exemplarischer Weise
formuliert, und zwar jeweils flr das Ende der vierten
Jahrgangsstufe, der sechsten Jahrgangsstufe und der
neunten Jahrgangsstufe. Die Begriindung fiir die Wahl
dieser Zeitpunkte liegt darin,

« dass die vierte Jahrgangsstufe das Ende der Grund-
schulzeit (in Osterreich und auch in den meisten
Bundeslandern in Deutschland) markiert und dass bis
dahin bedeutsame Aspekte von Medienkompetenz
angebahnt sein sollten,

+ dass am Ende der sechsten Jahrgangsstufe wichtige
Grundlagen der Medienbildung erforderlich sind, um in
den Jahrgangsstufen 7 bis 9 medienpadagogische
Aktivitaten durchfiihren zu konnen, ohne immer wieder
Zeit fir Grundlagen zu benétigen, und

+ dass am Ende der neunten Jahrgangs- bzw. Schulstufe,
nach der die allgemeine Schulpflicht in Osterreich
endet (und in vielen Bundeslandern in Deutschland die
Hauptschule abgeschlossen wird) — ein Niveau erreicht
sein sollte, welches den Jugendlichen ein sach-
gerechtes, selbst bestimmtes, kreatives und sozial
verantwortliches Handeln in einer wesentlich durch
Medien mitgestalteten Lebenswelt ermoglicht.

In der Tabelle 2 (Seite 31) werden exemplarisch fiir den
Kompetenzbereich, Auswahlen und Nutzen von Medien-
angeboten® Standards zu den drei Niveaus aufgefihrt.
Uber diese exemplarische Darstellung hinaus sind in
den Tabellen 3 (Seite 32) und 4 (Seite 34/35) Bildungs-
standards fuir den Abschluss der neunten Klasse
insgesamt zusammengestellt.

4.4 Zum Abstraktionsgrad der Standards

Standards kénnen auf sehr unterschiedlichen Abstrak-
tionsgraden formuliert werden. Dies ist schon bei den
eingangs angesprochenen Ansatzen, dem Europaischen
Computerfuhrerschein und dem Ansatz von Moser
(2006), deutlich geworden. Die beiden Beispiele zeigen
u.a., dass abstraktere Formulierungen es ermoglichen,
mit weniger Bildungsstandard auszukommen, daftir aber
hinsichtlich der Kontrollierbarkeit unbestimmter sind und

gegebenenfalls durch Indikatoren erganzt werden
miussen, wahrend sehr konkret formulierte Bildungs-
standards zwar relativ einfach zu priifen sind, dafiir aber
zu auRerordentlich umfangreichen Listen fuhren.

Vor dem Hintergrund des mit diesem Beitrag
verbundenen Ziels, fiir das gesamte Medienspektrum
sowie fir flnf Aufgabenbereiche der Medienbildung
Standards zu formulieren, wird versucht, die Bildungs-
standards auf einem mittleren Niveau zu formulieren.
Dieses liegt im Abstraktionsgrad in der Regel deutlich
unterhalb der von Moser formulierten Standards.
Deshalb erscheint es nicht unbedingt notwendig, weitere
Indikatoren zu formulieren. Wichtiges Kriterium soll
allerdings sein, das aus den Formulierungen erkennbar
wird, wie konkrete Aufgaben zum Nachweis der
Standards aussehen konnten, ohne diese im Detail
vorwegzunehmen. Eine entsprechende Umsetzung ist in
den Tabellen 2 bis 4 zu finden. Dabei bleibt unbe-
nommen, im Laufe der weiteren Entwicklung zusatzlich
Indikatoren zu formulieren.

SchlieBlich ist bei der Formulierung von Bildungs-
standards die Frage zu klaren, ob die Standards als
Mindest-, Regel- oder Maximalstandards aufzufassen
sind. Im Falle der Tabelle 2 bis 4 sollen die Standards als
Regelstandards aufgefasst werden, um auszuweisen,
welches Niveau wiinschenswert fiir alle erscheint. Dies
soll jedoch nicht ausschliel3en, die Standards situations-
und zielgruppenspezifisch zu interpretieren bzw. an die
jeweiligen Situationen und Zielgruppen anzupassen.

Schlussbemerkung

Mit diesem Beitrag wird der Versuch unternommen,
Hintergriinde und Problemlagen, die mit der Entwicklung
von Bildungsstandards verbunden sind, bewusst zu
machen, Losungsansatze aufzuzeigen, ohne das
Spannungsfeld zu negieren, in dem die Entwicklung von
Bildungsstandards steht. Dabei werden die Entwicklung
eines Kompetenzmodells und die Formulierung von
Standards selbst konsequent als Entscheidungsprozess
dargestellt, bei dem vor dem Hintergrund der Diskussion
um Medienkompetenz, Medienerziehung und Medien-
bildung jeweils unterschiedliche Moglichkeiten der
Strukturierung, Akzentsetzung und Gestaltung bestehen.
In diesem Sinne soll die Darstellung fir Erprobungen und
die Diskussion gedffnet sein und zu Weiterentwicklungen
anregen.
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Was Schulerinnen und Schuler im Medienbereich wissen und konnen sollen —
Kompetenzmodell und Bildungsstandards fur die Medienbildung

Kompetenz- Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

bereich

Medientiber- Gestaltungsmoglichkeiten von Medien erlautern, z.B. technische Grundlagen, Darstellungsformen, Gestaltungs-
greifende techniken, Gestaltungsformen und Gestaltungsarten, in ihrer Bedeutung einschatzen und — bezogen auf aus-
Kompetenz gewahlte Beispiele — hinsichtlich der Ubereinstimmung von Form und Aussage oder anderer Kriterien bewerten
Kompetenz- Technische Darstellungs- Gestaltungs- Gestaltungs- Gestaltungsarten
aspekte Grundlagen formen techniken formen

Standards C3.1Anhand eines C3.3 Verschiedene C3.5 Bezogen auf C3.7 Verschiedene C3.9 Verschiedene
zu Niveau 3 Mediums tech- mediale Darstel- verschiedene Dar- | mediale Gestal- Gestaltungsarten

(9.Jahrgangs-
stufe)

nische Grundlagen
erlautern, z.B.den
Aufbau eines
Computers, Grund-
prinzipien der
Arbeitsweise eines
Computers, die
Unterscheidung von
Hard- und Software
sowie verschiedene
Typen von Software

C3.2 An Beispielen
den Zusammen-
hang zwischen
technischen Grund-
lagen und Gestal-
tungsmaoglichkeiten
erlautern, z.B. tech-
nische Voraus-
setzungen fir inter-

lungsformen cha-
rakterisieren, z.B.
Bild, Grafik, Film,
Tonaufzeichnung
und schriftlichen
Text, und hinsicht-
lich ihrer Vorzlige
und Probleme ver-
gleichend einschat-
zen

C3.4 An Beispielen
die gewahlte Dar-
stellungsform hin-
sichtlich der Ange-
messenheit bezlig-
lich Inhalt und Ziel-
gruppe bewerten

stellungsformen
spezifische Gestal-
tungstechniken er-
|autern, z.B. Insze-
nierung, Einstel-
lungsgroRe, Einstel-
lungsperspektive
und Montage beim
Film, und hinsicht-
lich ihrer Vorziige
und Probleme ver-
gleichend ein-
schatzen

C3.6 An Beispielen
die gewahlte Dar-
stellungsform hin-
sichtlich der Ange-
messenheit bezlig-
lich Aussage und
Zielgruppe bewer-

tungsformen cha-
rakterisieren, z.B.
Nachricht, Bericht,
Kommentar, Mode-
ration, Spielszene,
Lehrtext und Werk-
zeug, und hinsicht-
lich ihrer Vorzilige
und Probleme ver-
gleichend einschat-
zen

C3.8 An Beispielen
die gewahlte Ge-
staltungsform
hinsichtlich der
Angemessenheit
bezuglich Intention,
Inhalt und Ziel-
gruppe bewerten

charakterisieren, z.B.
Videoclip, Horspiel,
Spielfilm, Werbe-
spot, Hypertext
oder Simulation,
und hinsichtlich
ihrer Vorziige und
Probleme ver-
gleichend ein-
schatzen

C3.10 An Beispielen
die gewahlte Ge-
staltungsform hin-
sichtlich der Ange-
messenheit bezug-
lich Intention, Inhalt
und Zielgruppe
sowie bezliglich
ihrer inhaltlichen
Aussage kriterien-

aktive Angebote ten bezogen bewerten
Kompetenz- Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen
bereich
Medientber- Einfltisse von Medien, z.B. auf Geflihle, Vorstellungen, Verhaltensorientierungen, Wertorientierungen und
greifende soziale Zusammenhange beschreiben, kriterienbezogen bewerten und problematische Einflisse in
Kompetenz geeigneten Formen aufarbeiten
Kompetenz- Geflihle Vorstellungen Verhaltens- Wertorientierungen| Soziale
aspekte orientierungen Zusammenhange
Standards D3.1 Medienein- D3.3 Medienein- D3.5 Medienein- D3.7 Medienein- D3.9 Medienein-
zu Niveau 3 flisse auf Gefiihle | flisse auf Wirklich- | flisse auf Verhal- fllisse auf Wert- flisse auf soziale

(9.Jahrgangs-
stufe)

anhand von Bei-
spielen erldutern,
z.B. Erzeugung von
Hass und Schrecken
durch Horrorfilme,
und ihre Bedeutung
einschatzen

D3.2 Moglichkeiten
zur Vermeidung

keitsvorstellungen
anhand von Bei-
spielen erlautern,
z.B.Vorstellungen
zum Nahen Osten
durch Fernseh-
berichte, und ihre
Bedeutung ein-
schatzen

tensorientierungen
anhand von Bei-
spielen erldutern,
z.B. aggressive Ver-
haltensorientie-
rungen durch
Computerspiele,
und ihre Bedeutung
einschatzen

orientierungen
anhand von Bei-
spielen erldutern,
z.B.Schonheitsideal
aufgrund von Dar-
stellungen in der
Werbung, und ihre
Bedeutung ein-
schatzen

Zusammenhange
erlautern, z.B.
Agenda setting,
Wissenskluft und
Einfliisse auf Wah-
len, und ihre Bedeu-
tung einschatzen

D3.10 Méglichkeiten
zur Vermeidung

oder Aufarbeitung | D3.4 Moglichkeiten | D3.6 Moglichkeiten | D3.8 Moglichkeiten | oder Aufarbeitung
von unerwiinschten | zur Vermeidung zur Vermeidung zur Vermeidung von unerwiinschten
emotionalen oder Aufarbeitung | oder Aufarbeitung | oder Aufarbeitung | Einfliissen auf sozi-

Medieneinflissen,
z.B.von Angst oder
von aggressiven
Stimmungen, erlau-
tern und wahr-
nehmen

von irrefiihrenden
Medieneinfliissen
auf Vorstellungen,
z.B.von unrealisti-
schen Vorstellungen
zu Berufen oder zur
Situation in anderen
Landern, erldutern
und wahrnehmen

von unerwiinschten
Einflissen auf Ver-
haltensorientie-
rungen, z.B.zum
Verhalten in Kon-
flikten oder zum
Konsumverhalten,
erlautern und wahr-
nehmen

von problemati-
schen Einflissen
auf Wertorientie-
rungen, z.B.im Hin-
blick auf Liebe, Kon-
sum, Geltung und
Macht, erlautern
und wahrnehmen

ale Zusammenhan-
ge, z.B. Benachteili-
gungen oder mani-
pulative Einflisse
auf die Meinungs-
bildung, erlautern
und wahrnehmen
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anhand von Bei-
spielen erldutern,
z.B. Entwicklung der
Informations- und
Kommunikations-
technologien

E3.2 Die Bedeutung
historischer Ent-
wicklungen im
Medienbereich fur
die gegenwartige
Situation an Bei-
spielen einschatzen

tung anhand von
Beispielen erlau-
tern, z.B. Finanzie-
rung von Zeitungen
oder von privatem
und offentlich-
rechtlichem Rund-
funk, und kriterien-
bezogen beurteilen,
z.B. hinsichtlich der
Quantitat und Qua-
litat des Angebots

E3.4 Moglichkeiten
der Einflussnahme
anhand von Bei-
spielen erlautern
und wahrnehmen,
z.B.durch eigenes
Kauf- und Nut-
zungsverhalten

breitung anhand
von Beispielen er-
lautern, z.B. Jugend-
schutz, Datenschutz
und Urheberrecht,
und in ihrer Bedeu-
tung fiir Angebot
und Verbreitung
einschatzen

E3.6 Eigene Ver-
pflichtungen recht-
licher Art anhand
von Beispielen be-
denken und tber-
nehmen

tion und Medienver-
breitung anhand
von Beispielen er-
|autern, z.B. Mitar-
beiterstruktur und
Aufbau einer Rund-
funkanstalt, und
ihre Bedeutung fur
Angebot und Ver-
breitung ein-
schatzen

E3.8 Moglichkeiten
der Einflussnahme
an Beispielen erlau-
tern und ggf. wahr-
nehmen, z.B. 6ffent-
liche Medienkritik

Kompetenz- Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung

bereich

Medientber- Historische, 6konomische, rechtliche, personale und weitere institutionelle sowie politische und weitere

greifende gesellschaftliche Bedingungen von Medienproduktion und Medienverbreitung erldutern, in Orientierung am

Kompetenz gesellschaftlich Wiinschenswerten beurteilen und Einflussmoglichkeiten wahrnehmen

Kompetenz- Historische Okonomische Rechtliche Personale und wei- | Politische und wei-

aspekte Bedingungen Bedingungen Bedingungen tere institutionelle | tere gesellschaft-
Bedingungen liche Bedingungen

Standards E3.1 Historische Be- | E3.3 Okonomische E3.5 Rechtliche Be- | E3.7Personaleund | E3.9 Politische und

zu Niveau 3 dingungen der Me- | Bedingungen der dingungen der weitere institutio- | weitere gesell-

(9.Jahrgangs- dienproduktion und | Medienproduktion | Medienproduktion | nelle Bedingungen | schaftliche Bedin-

stﬁfe) Medienverbreitung | und Medienverbrei- | und Medienver- der Medienproduk- | gungen der Medien-

produktion und
Medienverbreitung
anhand von Bei-
spielen erlautern,
z.B. medienpoliti-
sche Positionen von
Parteien, und ihre
Bedeutung fiir das
Mediensystem ein-
schatzen

E3.10 Moglichkeiten
der Einflussnahme
beschreiben und
ggf. wahrnehmen,
z.B. durch Mitarbeit
in Parteien beschrei-
ben und ggf. wahr-
nehmen
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