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Abstract

Aufgrund des technologischen Fortschritts stellt die Entwicklung von medienbezogenen
Kompetenzen eine sich stetig wandelnde Aufgabe dar, die durch Angebote der Erwach-
senenbildung und Weiterbildung unterstiitzt werden kann. Um Kompetenzausprdgungen
sowie Entwicklungsbedarfe bei Lehrenden und (potentiellen) Zielgruppen von Bildungs-
angeboten zu identifizieren, wird bereits liber verschiedene Wege und mit unterschiedli-
chen Methoden versucht, medienbezogene Kompetenzen zu erfassen. Im Rahmen dieses
Beitrags werden zundchst verschiedene Arten der Kompetenzmessung aufgezeigt und
anschliessend drei Ansétze der medienbezogenen Kompetenzerfassung bei Erwachsenen
exemplarisch betrachtet (Rammstedt 2013; Rott 2020; Treumann et al. 2002). Vergleiche
von Selbsteinschétzungsskalen mit einem Testinstrument im Rahmen des Bildungsmo-
nitorings sowie einem Kompetenztest zeigen jeweils spezifische Potentiale, Grenzen und
Optimierungsmoglichkeiten der einzelnen Instrumente und Erhebungsarten auf, mit der
Schlussfolgerung, dass eine Kombination aus Selbsteinschdtzung und Kompetenztests
weitere Moglichkeiten fiir Forschung und Praxis im Feld der Erwachsenenbildung eréffnet,
auch wenn kritisch hinterfragt werden muss, welche Art medienbezogener Kompetenzen
fiir welche erwachsene Zielgruppe (iberhaupt relevant ist.

Media-related competence assessment for adults

Abstract

Due to technological progress, the development of media-related skills is a continuously
changing task that can be supported by adult education and continuing education
programs. In order to identify competence manifestations as well as developmental
needs of teachers and (potential) target groups of educational offers, different methods
are already being used to record different media-related competences. In the present
paper, different types of competence measurement are first described and then three
approaches of media-related competence assessment for adults are discussed as
examples (Rammstedt 2013; Rott 2020; Treumann et al. 2002). Comparisons of self-
assessment scales with a test instrument in the context of educational monitoring and
a competence test reveal specific potentials, limitations, and optimization possibilities
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of the individual instruments and types of assessment. This consideration leads to the
conclusion that a combination of self-assessment and competence tests opens up further
possibilities for research and practice in the field of adult education, even if it must be
critically questioned what kind of media-related competences are relevant for each adult
target group.

1. Einleitung

Spatestens seit sich die Europdische Union das Ziel gesetzt hat, sich «zum wettbe-
werbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu
machen» (Européischer Rat 2000, 3), leben wir in einer Gesellschaft, in der Wissen
und Informationen sowie deren (kommerzieller) Austausch einen immer grosseren
Stellenwert einnehmen und als Ursache fiir wirtschaftliches Wachstum fungieren
(Poltermann 2013). Da Wissen und Informationen vornehmlich Giber digitale Medi-
en verbreitet und verdussert werden, findet in dieser Wissensgesellschaft eine Er-
weiterung von grundlegend bendtigten Kompetenzen der einzelnen Gesellschafts-
mitglieder statt, und zwar sowohl im beruflichen als auch im privaten Kontext. Die
bisher grundlegenden Alltagskompetenzen des Lesens, Schreibens und Rechnens
werden um Medienkompetenz erweitert (Europaische Kommission 2007). Aufgrund
des technologischen Fortschritts stellt die Entwicklung von Medienkompetenz eine
sich stetig wandelnde Aufgabe dar, der durch lebenslanges Lernen begegnet werden
kann bzw. muss. Denn im Rahmen von Digitalisierungstendenzen in allen Lebens-
bereichen scheint eine Beschaftigung mit digitalen Medien heute beinahe zwingend
notwendig, um nicht den Anschluss an technologische und damit einhergehende ge-
sellschaftliche Entwicklungen zu verlieren. Angebote der Erwachsenenbildung und
Weiterbildung kdnnen bei dieser Aufgabe des lebenslangen Lernens unterstiitzen.
Um Kompetenzauspragungen sowie Entwicklungsbedarfe bei Lehrenden und (po-
tentiellen) Zielgruppen von Bildungsangeboten zu identifizieren, wird bereits liber
verschiedene Wege und mit unterschiedlichen Methoden versucht, medienbezogene
Kompetenzen zu erfassen (z. B. Rammstedt 2013; Rott 2020; Schmidt-Hertha et al.
2020). Die Ergebnisse dieser Studien geben Auskunft liber die Verteilung bestimmter
Kompetenzen in der jeweils zugrunde gelegten Zielgruppe und konnen fiir die Pla-
nung und Konzeption von Bildungsangeboten Hinweise fiir Inhalte und zielgruppen-
spezifische Bedarfe liefern.

Im Rahmen dieses Beitrags werden zunachst unterschiedliche Arten der Erfas-
sung von Kompetenzen vorgestellt, bevor ausgewahlte Instrumente betrachtet wer-
den, die bereits eingesetzt wurden, um (medienbezogene) Kompetenzen Erwachse-
ner wissenschaftlich zu untersuchen. Dabei werden jeweils Potentiale und Grenzen
der Instrumente - und generalisierend auch der unterschiedlichen Erhebungsarten
- betrachtet, um daraus resultierende Optimierungspotentiale fiir die Forschung und
Praxis der Erwachsenenbildung und Weiterbildung abzuleiten.
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2. Erfassungvon Kompetenzen in der Weiterbildung

In der Bildungspolitik sowie der padagogischen Forschung wird nicht nur im schuli-
schen Bereich, sondern auch in der Weiterbildung etwa seit der Jahrtausendwende
ein immer starkerer Fokus auf das tatsdchlich erreichte Lernergebnis von Bildungs-
prozessen gelegt - also dem Output, der unter dem Begriff der Kompetenzentwick-
lung verhandelt wird (z. B. Achatz und Tippelt 2001; Arnold 2002; Hof 2002). Dem-
entsprechend werden Lerninhalte, Curricula und Methoden - also der Input - nicht
mehr als vorrangig ausschlaggebende Indikatoren fiir einen erfolgreichen Unterricht
angesehen (Strauch, Jitten, und Mania 2009, 24). Dies hat zur Folge, dass die Er-
fassung und Einschatzung der Erreichung von Lernzielen, auch durch die (wieder-
holte und vergleichende) Erfassung spezifischer Kompetenzen, immer bedeutender
wird. Die Bestimmung von Kompetenzen kann dabei liber unterschiedliche Verfah-
ren stattfinden, die meist das Erkennen, Einordnen, Bewerten und Dokumentieren
von Kompetenzen beinhalten (vgl. ebd., 25). Je nach angestrebtem Resultat bzw.
Kontext kdnnen unterschiedliche Methoden eingesetzt werden, um Kompetenzen
zu erfassen. Beispielsweise unterscheiden Sauter und Staudt (2016, 7) hierzu flinf
Arten: Kompetenztests (als quantitative Messung), Kompetenzpass (als qualitative
Messung), Kompetenzbiografie (als komparative Beschreibung), Kompetenzsimulati-
on (Erfassungin situativen Szenarien) und Kompetenzsituation (im Sinne von Arbeits-
proben oder Beobachtung am Arbeitsplatz). Eine weitere Systematisierung sieht vor,
in die Erhebungsarten der Befragung (schriftlich oder miindlich), der Beobachtung
(teilnehmend bzw. nicht teilnehmend), der Materialanalyse (bspw. von Portfolios
oder Arbeitsprodukten) und des Methoden-Mix (bspw. im Rahmen von Assessment-
Centern) zu differenzieren (vgl. Petersen und Schiersmann 2012, V). Diese Kategori-
en sind jeweils noch relativ weit gefasst, beispielsweise kdnnen in dem Bereich der
Befragung Fragebdgen zur (schriftlichen) Selbst- oder Fremdbeurteilung, zu unter-
schiedlichen Arten von Tests (Kompetenztest, Wissenstests, Fahigkeitstests, ...), zu
Interviewbefragungen, professionellen Dialogen sowie Befragungen im Rahmen von
Fallanalysen bzw. Szenarien eingesetzt werden (ebd.). Allein diese beiden Systemati-
sierungen verdeutlichen die vielen unterschiedlichen Moglichkeiten, durch die Kom-
petenzen erfasst werden kdonnen.

Um eine spezifische Kompetenz wissenschaftlich greifbar zu machen, muss das
theoretische Konstrukt zundchst im Rahmen der Operationalisierung in beobachtba-
re und messbare Indikatoren gegliedert werden. Darauf aufbauend muss anschlie-
ssend ein Verfahren entwickelt werden, mit dessen Hilfe die einzelnen Indikatoren
(und damit auch die Kompetenz) erfasst werden konnen. Dieses Verfahren muss an-
schliessend angewandt und ausgewertet werden. Allen oben genannten Optionen
der Kompetenzerfassung ist gemein, dass diese auf eine jeweils individuelle Art und
Weise sehr aufwendig und zeitintensiv in der Entwicklung sind (vgl. Rott 2020, 88).
Eher qualitative Ansatze der Erfassung von Kompetenzen dienen in der Regel der
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Bilanzierung von informell erworbenen Kompetenzen (z. B. im Rahmen des Profil-
PASS). Spezifische Instrumente, um explizit medienbezogene Kompetenzen zu bilan-
zieren, scheinen bislang eine untergeordnete Rolle zu spielen. Auch die von Sauter
und Staudt (2016) erwdhnten Formen der Kompetenzbiografie oder der Kompetenz-
situation kommen in den einschlagigen Diskursen zur Erfassung medienbezogener
Kompetenzen kaum zur Sprache. Anschlussfahig waren hier auch ethnografische Zu-
gange, die am konkreten Umgang mit medial vermittelten Zugangen im Alltag anset-
zen und z. B. subkulturelle Auspragungen von Medienkompetenz in Bezug zu den je-
weiligen Lebenswelten identifizieren konnten (z. B. Song 2017). Quantitative Ansatze
der Kompetenzmessung - wie sie hier im Fokus stehen - sind bei deren Auswertung
in der Regel weniger individuell und dadurch einfacher anwendbar und werden des-
halb im Rahmen dieses Beitrags fokussiert. Bei den vornehmlich schriftlichen und
standardisierten Erhebungen sind insbesondere Selbstbeurteilungen und Testinstru-
mente zu unterscheiden. Selbstbeurteilungen erfassen eher subjektive Uberzeugun-
gen als eine Kompetenz im Sinne Weinerts (2001, 27f.). Dies findet in der Regel durch
die Starke der Zustimmung zu Aussagen auf einer vorgegebenen Skala statt. Da Inst-
rumente der Selbstbeurteilung weniger komplex und zeitaufwendig in der Erstellung
sind, werden diese haufiger (auch) fiir die Erfassung von (medienbezogenen) Kom-
petenzen eingesetzt (z. B. Treumann et al. 2002). Zudem gibt es Belege dafiir, dass
Selbsteinschatzungen das tatsachliche Handeln von Personen in bestimmten Kon-
texten besser vorhersagen konnen als andere Verfahren (z. B. Bonnes et al. 2020). Bei
der Erfassung von medienbezogenen Kompetenzen durch Tests - die zum Teil auch
auf Ansatze der Kompetenzsimulation zuriickgreifen - kann zwischen Wissenstests
(z. B. INCOBI-R in Richter, Naumann, und Horz 2010), allgemeinen Kompetenztests
im Rahmen von Studien des Bildungsmonitoring (z. B. PIAAC in Rammstedt 2013) und
Kompetenztests fiir spezifische Zielgruppen (z. B. Eltern in Rott 2020 oder Lehrende
in der Erwachsenenbildung in Schmidt-Hertha et al. 2020) unterschieden werden. All
diese Beispiele erfassen medienbezogene Kompetenzen von Erwachsenen, wurden
allerdings in unterschiedlichen Kontexten entwickelt, liefern unterschiedliche Ergeb-
nisse und weisen dementsprechend verschiedene Chancen und Grenzen fiir die For-
schung und Praxis der Erwachsenenbildung und Weiterbildung auf.

Die grundlegenden Anforderungen an standardisierte Kompetenzmessverfahren,
wie die im Folgenden naher vorgestellten, lassen sich in fiinf Schritten zusammen-
fassen.

1. Zunéchst ist ein theoretisch begriindetes und an bisherige Forschungsarbeiten
anschlussfahiges Kompetenzverstandnis zu formulieren, das das so zu erfassende
Konstrukt medienbezogener Kompetenz klar von anderen abgrenzt.

2. Der beschriebene Kompetenzbereich ist dann weiter auszuarbeiten, indem
entweder von verschiedenen theoretisch begriindbaren Abstufungen (Kompe-
tenzniveaumodellen) oder von unterschiedlichen Teilbereichen und Facetten
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medienbezogener Kompetenz (Kompetenzstrukturmodellen) ausgegangen wird
(vgl. Fleischer u. a. 2013). Dabei sind gerade bei den letztgenannten Kompetenz-
strukturmodellen empirische Belege fiir die angenommene Struktur zu prifen
und auch zu hinterfragen, ob die Beschreibung als ein medienbezogener Kom-
petenzbereich noch angemessen ist, oder es sich um mehrere, voneinander eher
unabhédngige Kompetenzen handelt.

3. Aufbauend auf die so bestimmte Struktur des Kompetenzbereichs sind (Test-)
Aufgaben fiir jede Stufe bzw. Facette zu entwickeln und zu erproben, wobei jede
Aufgabe in der empirischen Erprobung einer Reihe testtheoretischer Kriterien auf
ihre grundlegende Qualitdt (Validitat, Reliabilitdt) und ihre Funktion im Gesamt-
test hin Uberprift werden muss (ausfiihrlich bei Hartig und Frey 2012).

4. Um letztlich auf Basis theoretisch begriindeter Kompetenzmodelle und entspre-
chender Aufgaben Kompetenz- oder Einstellungsprofile einzelner Personen oder
Gruppen beschreiben zu kdnnen, wird haufig auf psychometrische Testmodelle
zuriickgegriffen, die - basierend auf der Item-Response-Theorie - eine Verbin-
dung zwischen den Anforderungen der jeweiligen Aufgabe und den Fahigkeiten
einer Person herstellen (Fleischer u. a. 2013).

5. Schliesslich gilt es, die so entwickelten Aufgaben in einem Instrument zusam-
menzuflihren und auf einer Oberflache (bei medienbezogenen Kompetenzen in
der Regel eine digitale Plattform) als Gesamttest verflighar zu machen.

Im Folgenden werden drei Studien bzw. Erhebungsinstrumente analysiert, um
vergleichend darzustellen, welche medienbezogenen Kompetenzen von Erwachse-
nen wie erfasst werden und wie diese im Rahmen von Forschung und Praxis Einsatz
in der Erwachsenenbildung finden (kdnnen). Anschliessend werden Kernelemente
und Optimierungspotentiale der Instrumente zur Erfassung medienbezogener Kom-
petenzen diskutiert.

3.  Studien zur Erfassung medienbezogener Kompetenzen bei Erwachsenen

Medienbezogene Kompetenzen werden in verschiedenen Sprach- und Kulturraumen
mit unterschiedlichen Konzepten in Verbindung gebracht, die weder deckungsgleich
sind, noch sich systematisch voneinander abgrenzen lassen. Wahrend im deutsch-
sprachigen Raum die Begriffe Medienkompetenz und Medienbildung gebrauchlich
sind, dominieren international die Termini media literacy oder digital literacy (vgl.
auch Schmidt-Hertha und Strobel-Duemer 2014). Auf die unterschiedlichen theoreti-
schen Wurzeln und Bezugspunkte der einzelnen Konzepte, wie sie Triltzsch-Wijnen
(2020, 174 ff.) ausfiihrlich darstellt, kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden.
Im Zentrum steht im Folgenden dagegen die Frage, wie die jeweils zugrundelie-
genden Konzepte medienbezogener Kompetenzen operationalisiert und vor allem
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erfasst werden. Dabei werden unterschiedliche Strategien zur Sicherung von Validi-
tat und Reliabilitat deutlich, die gerade in diesem Feld mit besonderen Herausforde-
rungen verbunden zu sein scheinen. Zumindest kommen Potter und Thai (2019) in
einem breit angelegten Review zu Interventionsstudien im Bereich media literacy zu
dem erniichternden Fazit
«that the media literacy intervention literature generally exhibits a low level
of scholarly quality in the presentation of meaning as well as incomplete and
inaccurate follow through on the design of measures. Thus, most of the stud-
ies in this literature have failed to establish a minimum level of validity» (ebd.,
55).

Vor dem Hintergrund dieser Kritik betrachten wir im Folgenden drei empirische
Ansatze zur standardisierten Erfassung von Medienkompetenz.

3.1 Medienkompetenz im digitalen Zeitalter

Treumann et al. (2002) haben mit der Studie Medienkompetenz im digitalen Zeital-
ter im deutschsprachigen Raum als erste die Medienkompetenz von Erwachsenen
im Alter zwischen 35 und 74 Jahren systematisch erfasst. Dabei fand eine repréasen-
tative Erhebung mit Stichproben von 1702 Personen aus Nordrhein-Westfalen mit-
tels Selbsteinschatzungen statt (ebd., 247). Um darin Nutzungstypen detaillierter zu
betrachten, die mittels einer Clusteranalyse identifiziert wurden, wurde mit dreissig
Personen davon, die eindeutig einem der Cluster zugeordnet werden konnten, pro-
blemzentrierte Interviews gefiihrt. Durch diese Methodentriangulation versprechen
sich die Autoren eine moglichst umfassende Untersuchung der Medienkompetenz
Erwachsener. Ziel der Studie ist, zum einen die Entwicklungen im Medienbereich,
deren Akzeptanz und sozialen Folgen auf Erwachsene empirisch zu erfassen, zu ana-
lysieren und zu bewerten. Zum anderen sollen aus diesen Ergebnissen Empfehlun-
gen zum Verhaltnis von Erwachsenen-/Weiterbildung und digitalen Medien sowie fiir
potentielle Bildungsinhalte entwickelt werden, welche die (Nicht-)Beteiligung unter-
schiedlicher Gruppen (z. B. differenziert nach Alter) beriicksichtigt.

Als theoretische Grundlage dient der Studie das Medienkompetenzmodell nach
Baacke (1996), das Medienkompetenz in die vier Dimensionen Medienkritik, Medi-
enkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung gliedert. Diese vier Dimensionen
werden theoretisch jeweils nach unterschiedlichen Facetten differenziert, z. B. wer-
den eine analytische, eine reflexive und eine ethische Facette von Medienkritik un-
terschieden. Die insgesamt 31 Fragenblocke kdnnen meist jeweils einer Facette zu-
geordnet werden, allerdings gibt es auch Items, die zwei Dimensionen zugeordnet
werden kdnnen, z. B. wird Videoaufnahmen mit der Kamera der interaktiven Medien-
nutzung und der kreativen Mediengestaltung zugeordnet (vgl. Treumann et al. 2002,
54ff.).
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Die Operationalisierung in die Dimensionen mit jeweils zwei bis drei Facetten
bleibt relativ unkonkret, sodass die Auswahl an integrierten Aufgaben nicht systema-
tisch erscheint (Treumann et al. 2002, 248). Dariiber hinaus weisen die Items, die sich
nicht klar einer Dimension zuordnen lassen, darauf hin, dass sich die unterschied-
lichen Dimensionen nicht trennscharf voneinander abgrenzen. Bei detaillierter Be-
trachtung der Items fallt beispielsweise in der Dimension Medienkritik auf, dass nicht
reine Selbsteinschatzungen, sondern ebenfalls allgemeine medienbezogene Einstel-
lungen bzw. Mediennutzungsgewohnheiten unter der Dimension Medienkritik ver-
handelt werden (vgl. Rott 2020, 96). Durch die zu wenig trennscharfe Umwandlung
des Modells in ein Erhebungsinstrument wird die Priifung dieses Kompetenzstruk-
turmodells schwierig. Weiterhin kann nicht festgestellt werden, ob das Konstrukt
mit dem Instrument in der theoretischen Breite erfasst wird. Die Iltems der einzelnen
Facetten werden zwar jeweils faktorenanalytisch betrachtet, wodurch sich die einzel-
nen Facetten weiter ausdifferenzieren, eine konfirmatorische Priifung des zugrunde
gelegten Modells findet allerdings nicht statt.

Die Erfassung von Medienkompetenz iiber Selbsteinschatzung, wie sie in dieser
Studie stattfindet, bringt fiir die konkrete Messung einer Kompetenz unterschiedli-
che Herausforderungen und Probleme mit sich. Im Vergleich zu einem Testverfah-
ren werden durch die Selbsteinschatzung mittels der Bewertung von Aussagen, z. B.
subjektiven Wahrnehmungen wie Einstellungen, Meinungen oder das Selbstkonzept,
erfasst (vgl. Schmidt und Eid 2014). Dies sind alles Konstrukte, die nicht richtig oder
falsch sein kdnnen, deren Umsetzung in Aussagen meist augenscheinlich auf das zu
messende Konstrukt deutet, sodass die Befragten beim Ausfiillen dadurch eher dazu
tendieren, sich besonders gut darzustellen und dazu ihre Antworten verfalschen
(ebd.). Dariiber hinaus basieren die einzelnen Fragen eher auf Technologien, sodass
aus heutiger Sicht das knapp 20 Jahre alte Erhebungsinstrument den Besitz von End-
geraten abfragt, die nicht mehr relevant sind (z. B. nach einem Computer mit bzw.
ohne ISDN-Karte oder Modem). Die schnelle Veralterung einschlagiger Tests durch
die Weiterentwicklung von Medientechnologien ist aber sicher nicht diesem spezifi-
schen Inventar anzulasten, sondern ein grundsatzliches Problem der hier beschrie-
benen Verfahren der Medienkompetenzerfassung. Dennoch wird hier deutlich, dass
diesem Ansatz der Kompetenzerfassung durchaus Optimierungspotentiale inharent
sind.

Nichtsdestotrotz konnte diese Studie erstmals Ergebnisse liefern, um die Medi-
enkompetenz und vor allem die Mediennutzung Erwachsener, insbesondere des In-
ternets, zu beschreiben (Treumann et al. 2002, 225ff). Vor dieser Studie wurde Medi-
enkompetenz fast ausschliesslich in Bezug auf Kinder und Jugendliche thematisiert
(Gangloff 2002, 83). Die Erfassung medienbezogener Kompetenzen findet so statt,
dass aus den reprasentativen Daten Aussagen Uiber daraus generierte Subgruppen,
bspw. nach Alter und/oder Geschlecht, getatigt werden kdnnen. Ein Instrument zur

Karin Julia Rott und Bernhard Schmidt-Hertha www.medienpaed.com >09.03.2021

53



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

individuellen Feststellung und Einschatzung von Medienkompetenz ist damit nicht
verbunden und kann aus dem bestehenden Instrument heraus auch nicht entwickelt
werden. Dennoch wurde das Instrument publiziert und zur Erfassung der Medien-
kompetenz unterschiedlicher Zielgruppen in weiteren Studien aufgegriffen, immer
wieder adaptiert und eingesetzt (z. B. Treumann et al. 2007; Rott 2014).

3.2 Programme for International Assessment of Adult Competencies
Die Bildungsmonitoring-Studie Programme for International Assessment of Adult
Competencies, kurz PIAAC, wurde 2012 erstmals durchgefiihrt und umfasst drei
Kompetenzbereiche, die in der zweiten PIAAC-Studie 2022 zum Teil verandert wur-
den. Weitgehend unverdndert blieben die Erhebung der Doménen literacy (Lese-
kompetenz) und numeracy (alltagsmathematische Kompetenz), wahrend problem
solving in technology-rich environments (technologiebasiertes Problemlésen), wie
es 2012 erhoben wurde, 2022 unter dem Label adaptive problem solving (adaptives
Probleml&sen) firmiert. Sowohl 2012 als auch 2022 werden alle Kompetenzbereiche
ausschliesslich mittels standardisierter Testverfahren erhoben und Selbsteinschat-
zungen bzw. Einstellungsmasse spielen allenfalls im begleitenden Hintergrundfra-
gebogen eine Rolle, in dem 2012 u. a. das Mediennutzungsverhalten erfragt wurde.
Nachdem nur fiir PIAAC 2012 bereits Erfahrungen und Ergebnisse aus der Feld-
phase vorliegen, konzentrieren wir uns hier auf diesen ersten PIAAC-Zyklus. Techno-
logiebasiertes Problemldsen wurde hier verstanden als die Fahigkeit «to use digital
technology, communication tools and networks to acquire and evaluate information,
communicate with others and perform practical tasks» (OECD 2013, 59). Im Zentrum
standen entsprechend nicht grundlegende Fragen zu digitalen Anwendungen, son-
dern deren konkrete Nutzung im Zuge der Bearbeitung von Aufgaben mit Bezug zu
mindestens einem der in PIAAC fokussierten Lebensbereichen (Arbeit, Freizeit, Bil-
dung). Als eines der Kernprobleme im Rahmen der Erhebung und insbesondere der
Auswertung erwies sich diein manchen Landern und Teilpopulationen sehr hohe und
nur unzureichend spezifizierte Anzahl von fehlenden Werten aufgrund der Verweige-
rung eines computerbasierten Testformats durch die Befragten. Im Gegensatz zu den
anderen in PIAAC erhobenen Kompetenzbereichen konnte der Test zum technologie-
basierten Problemldssen nicht alternativ als Paper-Pencil-Version angeboten werden
und die Befragten konnten diesen Teil nur selbst am Computer bearbeiten. Wenn nun
aber fiir einen in den beteiligten Landern zwischen 4,5% und 23,8% liegenden Teil der
Teilnehmenden aufgrund deren Weigerung, einen Test am Computer zu absolvieren,
unklar bleibt, liber welche Kompetenzen sie in dem Testbereich verfiigen (vgl. OECD
2013), stellt sich die Frage, wie aussagekraftig bzw. reprasentativ dann die Verteilun-
gen der anderen getesteten Personen auf die Kompetenzniveaustufen sind, die auf
der Basis von Vorstudien definiert wurden. Eine Starke des PIAAC-Testinstruments
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ist hingegen, dass das relativ breite Spektrum von Themen, Lebensbereichen und
Kontexten sowie die Bandbreite unterschiedlicher digitaler Formate einer kulturell,
sozial und altersbezogen sehr heterogenen Teilnehmerschaft gerecht wird (Schmidt
und Rott 2014b). Eine Priifung dessen ist aufgrund nicht-publizierter Aufgaben aller-
dings nicht durch jede*n moglich.

Die PIAAC zugrundeliegende Idee des Probleml|dsens versteht letzteres als kom-
plexe kognitive Leistung, die sich durch die Kombinationen verschiedener Merkmale
auszeichnet und die eine Reihe von Losungsschritten erfordert (PIAAC Expert Group
2009, in Anlehnung an Newell und Simon 1972), wobei in PIAAC fur wenigstens ei-
nen Teilschritt der Riickgriff auf digitale Werkzeuge zwingend ist. Kooperation und
Kollaboration, die zentrale Strategien im alltaglichen Problemldsen sind, lassen
sich in einem standardisierten Testverfahren bislang kaum abbilden. In PIAAC wer-
den Probleme unterschieden, die sich aus der Etablierung digitaler und vernetzter
Technologien ergeben (z. B. uniibersichtliche Informationsangebote), Probleme, die
mithilfe digitaler Technologien bearbeitet werden kénnen, und Probleme, die sich
unmittelbar auf den Umgang mit diesen Technologien beziehen (z. B. Bedienung ei-
nes MP3-Players). Konkret erfordern die in PIAAC verwendeten Aufgaben nicht nur
die Anwendung digitaler Werkzeuge, sondern auch die Decodierung von digitalen Re-
prasentationen und das Verstehen einer grundlegenden Fachterminologie digitaler
Medien (vgl. Schmidt-Hertha und Rott 2014).

Trotz einer Umbenennung der Kompetenzdomaéne «technologiebasiertes Prob-
lemldsen» (2012) in «adaptives Problemldsen» (2022) scheint die grundlegende In-
tention und vermutlich auch die Operationalisierung weitgehend unverandert. Zwar
wird in der Begriindung der Kompetenzdomédne insbesondere auf das Konstrukt des
Problemldsens und die Bedeutung von Problemldseféhigkeiten in modernen Gesell-
schaften und Arbeitsumgebungen verwiesen, dass diese Problemlésung in und mit
digitalen Umgebungen erfolgt, scheint dabei aber so selbstverstandlich, dass es (ge-
genilber 2012) gar keiner Erwdahnung mehr bedarf. Dafiir widmen die Autoren den
Kompetenzbereich grundlegenden Working-Papers (Greiff et al. 2017) ein ganzes Ka-
pitel der Gegeniiberstellung und Abgrenzung von adaptivem Problemldsen und digi-
tal literacy und pladieren fiir eine Weiterentwicklung des PIAAC-Instrumentariums,
um einerseits digital literacy und adaptives Problemldsen getrennt zu erfassen bzw.
in der Auswertung getrennt analysieren zu kénnen. Andererseits wird das Problem
relativ hoher Missings aufgrund vielfacher Verweigerung computerbasierter Testver-
fahren aufgegriffen und empfohlen, die Anforderungen an die Medienkompetenz der
Teilnehmenden gering zu halten und tber eine (verklirzte) Paper-Pencil-Version des
Tests nachzudenken. Demgegeniiber scheint sich das internationale PIAAC-Konsorti-
um aber doch fiir einen rein computerbasierten Test mit variierenden Anforderungen
an die Kenntnisse im Umgang mit digitalen Medien entschieden zu haben.!

1 https://www.cso.ie/en/surveys/piaaccycle2/piaacprocess/ [15.09.2020]
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3.3 Medienkritikfdhigkeit von Eltern

In einer Studie zur Medienkritikfahigkeit von Eltern (Rott 2020) wird zunachst, dhnlich
der weiter oben betrachteten Studie von Treumann et al. (2002), das Medienkompe-
tenzverstandnis nach Baacke (1996) zugrunde gelegt. Allerdings wird im Rahmen der
Studie lediglich auf die Dimension der Medienkritik fokussiert und es werden zwei
weitere Operationalisierungen von Medienkritikfahigkeit (Ganguin 2003, Groeben
2004) integriert, um das zu messende Konstrukt empirisch im Rahmen eines Testinst-
ruments fassbar zu machen. Die bei Ganguin (2003) beschriebene Wahrnehmungsfa-
higkeit dient grundlegend dazu, Medien(-inhalte) sinnlich zu erfahren. Anschliessend
mussen die wahrgenommenen Informationen dekodiert, analysiert, reflektiert und
bewertet werden (ebd.). Dies soll ebenso individuell fiir jedes Medium stattfinden,
wobei durchaus auf bewdhrte (professionelle) Qualitatskriterien zurlickgegriffen
werden kann (Groeben 2004), wie sie z. B. in der Kommunikationswissenschaft ent-
wickelt wurden (z. B. Arnold 2009; Schatz und Schulz 1992; Wyss 2003). Groeben
(2004) sieht in seinem Konstrukt der medienbezogenen Kritikfahigkeit zudem vor,
Medien sowohl kritisch-bewusst, eigen- sowie sozialverantwortlich zu bewerten, und
unterscheidet dabei zwischen inhaltlichen und formalen Aspekten. Aus dieser grund-
legenden Konzeption heraus wurde zundchst eine Operationalisierung von Medien-
kritik vorgenommen, die statt auf einzelnen Medien auf unterschiedlichen medialen
Inhalten - Information, Unterhaltung, Werbung und Kommunikation (Potter 2004)
- basiert (vgl. Rott 2020, 141ff.). Diese vier Dimensionen wurden theoriebasiert in
jeweils vier bis sieben Facetten ausdifferenziert (ebd., siehe auch Abb. 1).

/ Information \ Unterhaltung Werbung Kommunikation
Beurteilung der Beurteilung der Erkennung von . Informationelle
Meinungsvielfalt Relevanz Inszenierung Identifizierung Selbstbestimmung
Beurteilung der Beurteilung der Erkennen der Erﬁgzmt\/_on Beurteilung von
Ausgewogenheit Recherche Intentionalitat platzierung Gefahren
] Beurt.ellAung Beurteilung der Beurteilung der Beurteilung der Beurteilung der
journalistischer Achtung der Achtung der Glaubwiirdiekeit Privatsphire
Unabhéngigkeit Menschenwiirde Menschenwiirde ubwrdigkel p

Beurteilung d
Beurteilung von Verhalten bei ilngl:gn il Anerkennung des
Informationen Nutzung Menschenwiirde Urheberrechts

\_ AN PAN PAN Y

Abb. 1.: Operationalisierung von Medienkritikfahigkeit nach Rott (2020, 151).

Flr jede der 19 Facetten wurde anschliessend eine Testaufgabe entwickelt und
im Rahmen einer Zufallsstichprobe an ca. 400 Eltern getestet. Im Rahmen einer kon-
firmatorischen Faktorenanalyse mit den Daten des ersten Einsatzes des Instruments
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zeigt sich eine gute Passung der Daten auf die zugrunde gelegte Operationalisierung
(ebd. 168). Dementsprechend kann die angenommene theoretische Kompetenz-
struktur auch empirisch nachgewiesen werden.

Bei der Erstellung der Items wurde darauf geachtet, dass sich alle theoretischen
Annahmen auch im Testinstrument wiederfinden, wodurch sich die Validitat des Inst-
ruments erhoht. Das Instrument wurde ahnlich der Studie von Treumann et al. (2002)
ebenfalls entwickelt, um erstmals die Verteilung der Medienkritikfahigkeit bei Eltern
zu beschreiben. Dementsprechend ist es kein Ziel der Erhebung, ein Instrument zur
individuellen Diagnose bereitzustellen, sondern zundchst die Kompetenzstruktur
und die Verteilung des Konstrukts bei Eltern zu analysieren. Dennoch hat sich das
Instrument als valide und reliable erwiesen und konnte im Rahmen einer reprasen-
tativen Erhebung durchaus in ein Kompetenzniveaumodell Giberfiihrt werden. Bisher
fand eine Auswertung des Instruments auf Grundlage der klassischen Testtheorie
statt, allerdings liegt in den Daten das Potential der Auswertung im Sinne der Item-
Response-Theorie, sodass eine standardisierte Einschatzung dieser medienbezoge-
nen Kompetenz moéglich wird.

Die Items sind so formuliert, dass unterschiedliche Fahigkeiten, die in Summe
eine Kompetenz abbilden sollen, durch Testfragen erfasst werden, die richtig oder
falsch beantwortet werden kénnen. Die Fragen sind dabei meist mit typischen famili-
aren Situationen gerahmt. Dadurch ist das Erhebungsinstrument nicht in der Breite,
sondern lediglich in der engen Zielgruppe der Eltern einsetzbar. Das Instrument ist
publiziert und kann dadurch im Rahmen weiterer Studien eingesetzt bzw. auch fiir
andere Zielgruppen adaptiert werden. Da die Items auf Medieninhalten und nicht
auf spezifischen Technologien basieren, sollte das Erhebungsinstrument trotz des
schnellen technologischen Wandels noch eine Weile einsatzbereit bleiben. Dadurch
kann das Instrument Medienkritikfahigkeit messbar gemacht werden. Die einzelnen
Fragen sowie die im Instrument behandelten medialen Themenbereiche kdnnen da-
riber hinaus zur Sensibilisierung fiir und Selbstreflexion von Medienkritikfahigkeit
eingesetzt werden. Damit kann das Instrument nicht nur in wissenschaftlichen Erhe-
bungen, sondern auch angeleitet in padagogischen Szenarien einen Einsatz finden.

4. Diskussion

Medienkompetenz bzw. verwandte Konstrukte werden in Abhangigkeit von den je-
weils zugrundeliegenden theoretischen Annahmen, dem Erkenntnisinteresse einer
Studie oder politischen Intentionen unterschiedlich definiert und operationalisiert.
Wahrend ein abweichendes Begriffsverstandnis in unterschiedlichen Forschungs-
kontexten zunachst weder ungewdhnlich noch problematisch erscheint, sind vor
allem verdeckte Engfiihrungen im Rahmen der Operationalisierung genau zu beob-
achten, um Erhebungsinstrumente zu beurteilen und ggf. zu optimieren. Gerade in
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grossen Vergleichsstudien wie PIAAC, aber auch auf spezifische theoretische Modelle
aufbauende Untersuchungen wie die von Treumann u. a. (2002) oder Rott (2020) sind
daraufhin zu befragen, inwieweit es ihnen gelingt, das zu erfassende Konstrukt nicht
nur valide und reliable, sondern auch vollstandig und fair zu erfassen. Der schon auf-
grund des notwendigerweise begrenzten Umfangs eines Erhebungsinstruments ge-
gebene Zwang zur Reduktion von Kontexten und Kompetenzfacetten muss kritisch
daraufhin gepriift werden, ob (eine Dimension von) Medienkompetenz noch in der
angedachten Breite erhoben wird und die Aufgaben fiir alle Teile der zu untersu-
chenden Population gleichermassen nah an deren Lebenswelt(en) angesiedelt sind.
Wenn Medienkompetenz oder angrenzende Konzepte als Schliisselkompetenzen des
21. Jahrhunderts propagiert werden (Trilling und Fadel 2009), dann kommt deren
Erfassung nicht nur eine rein wissenschaftliche, sondern gleichzeitig eine politische
Bedeutung zu. Der haufig gemachte Vergleich von Medienkompetenz in verschie-
denen Subgruppen fiihrt dann zu einem verzerrten Bild, wenn einseitig bestimmte
Teilfacetten, Anwendungskontexte oder Lebenswelten im Zentrum der jeweiligen
Erhebungsinstrumente stehen. Die drei hier ndaher vorgestellten Zugange nutzen
jeweils unterschiedliche Strategien, um diesen Problemen zu begegnen. Im PIAAC-
Instrument wird bewusst darauf geachtet, unterschiedliche Lebensbereiche (Beruf,
Freizeit, Bildung) gleichmassig abzudecken und dabei auch noch interkulturelle
Differenzen im Blick zu behalten. Treumann et al. (2002) fokussieren hingegen den
vermutlich von allen geteilten Lebensbereich der Unterhaltungs- und Informations-
medien und Rott (2020) schliesslich schrankt die Zielgruppe ihres Tests ein, indem
sie sich auf Eltern von Schulkindern konzentriert und deren Rolle als Erziehende in
den Mittelpunkt riickt.

Dennoch bleibt aus einer habitustheoretischen Perspektive (Bourdieu und
Passeron 1971) die Gefahr milieuspezifischer Verzerrungen zu Gunsten dominieren-
der bildungsbirgerlicher Vorstellungen von Medienkonsum und einem adaquaten
Umgang mit Medien. Bereits fiir die expliziten theoretischen Grundlegungen des ge-
messenen Konstrukts, die im Falle von Treumann et al. (2002) und Rott (2020) sich vor
allem auf das Medienkompetenzkonzept von Baacke (1996) beziehen und bei PIAAC
aus den Anforderungen digitalisierter Lebenswelten abgeleitet werden, stellt sich die
Frage, wessen Lebenswelt bzw. wessen Medienhandeln hier als Orientierungsmuster
dient. Es sind dann insbesondere die liber die abstrakte Beschreibung von Medien-
kompetenz hinausgehenden Festlegungen und normativen Erwartungen, die eben-
so die notwendige wie kritisch zu hinterfragende Basis der Operationalisierung des
Konstrukts sind, welche es weiter zu reflektieren gilt. Dem sind allerdings enge Gren-
zen gesetzt, wenn die eingesetzten Aufgaben nicht oder nur teilweise veroffentlicht
werden - wie z. B. in PIAAC. Auch wenn die Griinde hierfiir forschungsokonomisch
sehr gut nachvollziehbar sind, verhindert die Geheimhaltung der Aufgaben doch eine
intensivere kritische Auseinandersetzung mit den darin eingelagerten Vorstellungen
einer gelungenen Mediennutzung.
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Des Weiteren stellt sich die Frage, ob Selbsteinschatzung oder aufgabenbasier-
te Tests nicht nur im Rahmen der Erfassung medienbezogener Kompetenzen fun-
damental erscheinen. Wahrend aufgabenbasierte Tests in besonderer Weise Gefahr
laufen, durch Inhalt, Form und Darbietung von Aufgaben von anderen Faktoren (z. B.
Lesekompetenz, kulturbezogenes Wissen, Fachsprache, etc.) verzerrt zu werden,
spiegeln Selbsteinschatzungen zunachst einmal die (subjektiv) selbstzugeschriebe-
nen Fahigkeiten wider, die sich durchaus deutlich von den in Tests messbaren Kom-
petenzen unterscheiden konnen. Dabei deuten Studien zur medienpadagogischen
Kompetenz von Lehrenden daraufhin, dass Selbsteinschatzungen zwar besser das
Handeln im Sinne des Einsatzes digitaler Medien in Lehr-Lern-Situationen vorher-
sagen konnen, Testverfahren aber besser geeignet sind, um Aussagen uber die vo-
raussichtliche Qualitat des Medieneinsatzes zu treffen (vgl. Bonnes et al. 2020). Vor
diesem Hintergrund erscheinen beide - Testinstrumente und Selbsteinschatzungs-
skalen - gleichermassen relevant und die Verbindung beider Zugange vielverspre-
chend (vgl. Rohs et al. 2019).

5.  Ausblick

Fir die Erwachsenenbildungsforschung lasst sich daraus die Frage ableiten, in-
wieweit verschiedene Adressatengruppen in ihren jeweiligen Lebenswelten unter-
schiedliche Formen medienbezogener Kompetenzen bendtigen und welche Form
medienbezogener Literalitdt, unabhéngig von milieuspezifischen Differenzen, als
grundlegend und fiir alle bedeutsam angesehen werden kann. Letzteres bleibt dabei
zwangsldufig eine bestenfalls an empirische Beschreibungen von Lebenswelten an-
kniipfende, aber letztlich immer auch normative Festlegung. Bei der Erfassung von
Kompetenzen muss dies immer reflektiert werden, um eine auf den Kontext opti-
mierte Kompetenzerfassung zu ermdoglichen.

Fir die Erwachsenenbildungspraxis konnen die beschriebenen Ansatze zur Er-
fassung medienbezogener Kompetenzen einen wichtigen Anhaltspunkt zur Differen-
zierungvon Zielgruppen und zur Erfassung von Lernvoraussetzungen bieten. Um das
medienpadagogische Angebotsspektrum einerseits und die einzelnen Massnahmen
andererseits zu optimieren, ist eine Orientierung an den individuellen Lernvoraus-
setzungen alleine aber nicht hinreichend, sondern es bedarf der Berticksichtigung
medialer Lebenswelten der Lernenden und der Ausrichtung von Lernzielen an die-
sen. Es geht in den einzelnen Angeboten dann immer um die Vermittlung sowohl
grundlegender medienbezogener Wissensinhalte, Fahigkeiten und Fertigkeiten als
auch, im Hinblick auf die jeweilige Zielgruppe und deren Erfahrungsrdume, um spe-
zifische Formen medienbezogener Kompetenzen.
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