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Dimensionen von Medienbildung

Ein konzeptioneller Rahmen fiir medienpadagogisches Handeln

Gerhard Tulodziecki

Zusammenfassung

Medienbildung ist zunehmend zu einem Leitbegriff der Medienpddagogik gewor-
den. Wurde er von einzelnen Autorinnen und Autoren zundchst konkurrierend zum
Begriff der Medienkompetenz verwendet, werden beide Begriffe mittlerweile eher
komplementér oder im Sinne nebeneinander stehender Konzepte gebraucht. Dabei
kommt mit dem Begriff der Medienbildung in der Regel die Prozessperspektive me-
dienpéddagogischen Handelns in besonderer Weise in den Blick. Allerdings kann der
Begriff sein Potential fir Praxis und Reflexion bzw. Theorie nur entfalten, wenn er
in seiner Mehrdimensionalitat erfasst und umgesetzt wird. Dementsprechend wer-
den im folgenden Beitrag — unter Rlckgriff auf die medienpddagogische Debatte
- sechs Dimensionen von Medienbildung beschrieben. Im Einzelnen geht es um
Ziele, Vorgehensweisen, Mediennutzung, Inhalte, Wissen und Kénnen sowie Ent-
wicklungsprozesse bei der Medienbildung. Die Dimensionen werden jeweils hin-
sichtlich wichtiger Komponenten ausdifferenziert und erldutert. In ihrer Gesamtheit
représentieren sie unterschiedliche Aspekte der Medienbildung und bieten in ihrer
Verbindung einen konzeptionellen Rahmen fir medienpddagogisches Handeln mit
der Zielperspektive eines sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozialver-
antwortlichen Handelns in einer von Medien mitgestalteten Welt.

Dimensions of Media Education: A Conceptual Framework for Media
Pedagogical Activities

Abstract

Media education (German: Medienbildung) has become an important concept of
media pedagogy in Germany. First it has been in competition with the concept
of media competence, but now both concepts are used in a complementary or
coexisting way. In this context media education usually has its focus on processes
of obtaining literacy and competence in the field of media. However — the concept
of media education only can unfold its potential for practice, reflection and theory
if it is conceived and applied in a multidimensional form. Therefore in this article
six dimensions of media education are commented: aims, procedures, media use,
contents, knowledge and abilities as well as processes of affective-motivational and
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social-cognitive development. For each dimension various components are described
and illustrated. With their components the dimensions represent different and
connected aspects of media education. They can serve as a conceptual framework
to initiate and to support competent, autonomous, creative and social responsible
activities in a world which is to a great deal shaped by media.

Einfiihrung

Verbindungen zwischen Medienentwicklung und Bildungsfragen haben eine lange
Tradition. Die Wortzusammensetzung «Medienbildung» hat sich allerdings erst in
den 1990er-Jahren herausgebildet und in der ersten Dekade des 21. Jahrhunderts
stérker verbreitet (vgl. Moser 2011; Tulodziecki 2011a; Iske 2015). Dabei hat «Me-
dienbildung» den Begriff der «Medienerziehung» weitgehend abgeldst, der bis
zum Anfang der 1990er-Jahre in der Medienpéddagogik dominant war. Dies wurde
zum einen durch die vorhergehende «Renaissance» des Bildungsbegriffs in der Er-
ziehungswissenschaft und zum anderen dadurch beglnstigt, dass der Begriff der
Medienbildung geeignet erschien, als Oberbegriff sowohl die informations- und
kommunikationstechnologische Grundbildung einzubeziehen als auch Prozesse,
bei denen eine bildungswirksame Auseinandersetzung mit Medien ohne pada-
gogische Anleitung bzw. ohne erzieherischen Anspruch erfolgt (vgl. Baacke 1996,
81.; Buschmeyer 1997, 7). Bei der weitgehenden Abldsung von «Medienerziehung»
durch «Medienbildung» stand diese zunachst in einer gewissen Konkurrenz zum
Begriff der Medienkompetenz (vgl. z.B. Aufenanger 2000; Marotzki 2004; Schorb
2009; Spanhel 2010). Seit den 2010er-Jahren werden die Begriffe jedoch weniger
konkurrierend, sondern eher als komplementéare oder als nebeneinander stehende
Konzepte verwendet, wobei im Detail unterschiedliche Auffassungen von «Medi-
enbildung» und ihrem Verhaltnis zu «Medienkompetenz» zugrunde liegen kénnen
(vgl. Iske 2015, 265). Da eine Nachzeichnung der entsprechenden Diskussion den
Rahmen dieses Beitrags sprengen wirde, sei nur darauf verwiesen, dass ich Medien-
bildung im Folgenden als zusammenfassenden Begriff fur alle bildungsrelevanten
Prozesse mit Medienbezug verwende und zugleich die Offenheit entsprechender
Prozesse unterstelle, was nicht ausschliesst, dass zu gegebener Zeit eine Vergewis-
serung Uber den Stand des Prozesses erfolgt, wobei geeignete Kompetenzmodelle
gegebenenfalls eine Hilfe sein kénnen (vgl. Tulodziecki 2010).

Allerdings garantiert die Verwendung des Begriffs der Medienbildung noch lan-
ge nicht, dass seine verschiedenen Dimensionen in hinreichender Weise bedacht
werden (so wie auch beim Gebrauch des Medienkompetenzbegriffs immer wie-
der Verkirzungen feststellbar waren und sind). Deshalb soll in diesem Beitrag der
Versuch gemacht werden, wichtige Dimensionen von Medienbildung zusammen-
fassend zu beschreiben. Dabei beziehe ich sowohl bildungs- als auch kompetenz-
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theoretische Erwégungen in die Uberlegungen ein (einschliesslich einzelner frihe-
rer Gedanken zur Medienerziehung).

Ein entsprechendes Vorgehen steht allerdings in einem gewissen Widerspruch zu
der Auffassung, dass «eine Medienpadagogik auf bildungstheoretischer Grundla-
ge vollig anders konzipiert werden [muss] als eine kompetenztheoretisch begriin-
dete Medienpadagogik» (vgl. Spanhel 2011, 97) — wobei Spanhel einerseits ein
(verengtes) funktional-pragmatisches Kompetenzkonzept und andererseits eine
(breite) Bildungsauffassung unterstellt. Betrachtet man demgegeniber den ge-
samten kompetenz- und bildungstheoretischen Diskurs, zeigt sich schnell, dass es
zwischen beiden Strangen viele Gemeinsamkeiten und Bezugspunkte gibt, sodass
es — bej aller Anerkennung eines gewissen Spannungszustandes — berechtigt und
sinnvoll erscheint, in konzeptionelle Erwdgungen zur Medienbildung Uberlegun-
gen aus beiden Debatten aufzunehmen (vgl. Moser 2011; Tulodziecki 2011b).
Versucht man, die medienpaddagogische Diskussion hinsichtlich wichtiger Dimen-
sionen von Medienbildung zu analysieren, lassen sich insbesondere nennen: die
Zieldimension, die Vorgehensdimension, die Dimension der Mediennutzung, die
Inhaltsdimension, die Dimension des Wissens und Konnens sowie die Entwick-
lungsdimension. Die Festlegung dieser Dimensionen ist vor allem auf die Erfas-
sung verschiedener Aspekte aus der medienpédagogischen Diskussion gerichtet
[und basiert nicht auf einer direkten Ableitung aus einem (vorab zugrunde ge-
legten) Ansatz, wie es z.B. bei Marotzki und Jérissen (2008) mit dem Bezug auf
Kant der Fall ist]. Die oben genannten Dimensionen sind dabei nicht als isolierte,
sondern als miteinander in Beziehung stehende Aspekte der Medienbildung auf-
zufassen. Sie sollen im Folgenden skizziert und an Beispielen erldutert werden. Die
Ausfihrungen sind zwar schwerpunktmassig an der Medienbildung fir Jugendli-
che bzw. Heranwachsende orientiert, kdnnen jedoch auch auf andere Zielgruppen
Ubertragen werden.

Zur Zieldimension

Nach der Erklarung der KMK (2012, 3) zielt Medienbildung «auf ein sachgerech-
tes, selbstbestimmtes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln in der medial
gepragten Lebenswelt». Entsprechende Zielvorstellungen waren auch im Orientie-
rungsrahmen «Medienerziehung in der Schule» der BLK (1995, 15) im Sinne einer
Leitvorstellung fir Erziehung und Bildung «in einer von Medien beeinflussten Welt»
formuliert worden. Diese Formulierungen befinden sich in Ubereinstimmung mit
vorausgehenden Uberlegungen aus der medienpddagogischen Diskussion (vgl.
Tulodziecki 1993, 63). Entsprechende Zielkomponenten stehen unter anderem im
Kontext einer Auseinandersetzung mit Alltagssituationen, die zugleich die Bedeu-
tung der Zielkomponenten in praktischen Zusammenhangen veranschaulichen.
Als Beispiel kann folgende Situation dienen:
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Daniel, ein Oberstufenschiler, hat in der Stadtbibliothek die Aufgabe tber-
nommen, Bestell- und Ausleihvorgénge selbststandig mit Hilfe eines Com-
puters zu bearbeiten. Er geniesst das volle Vertrauen der Bibliotheksleitung.
Eines Tages wird Daniel von seinem Freund Andreas angesprochen und ge-
beten, ihm eine Liste zu besorgen, in der fir jeden einzelnen Bibliotheksbe-
nutzer die entliehenen Blcher aufgefihrt sind. Andreas mdchte diese Liste
fir eine gerzielte Zeitschriftenwerbung verwenden und verspricht Markus,
der fur die Arbeiten in der Stadtbibliothek nur ein geringes Entgelt be-
kommt, einen Anteil am Gewinn, falls es zum Abschluss von Abo-Vertragen
kommt. Daniel Uberlegt, was er tun soll.

Mit Blick auf die genannten Zielvorstellungen Iasst sich fir diese Alltagssituation
Folgendes feststellen: Erstens ist fur die skizzierte Situation zu hoffen, dass Daniel
Uber Kenntnisse zum Datenschutz verfligt und damit Uberhaupt erst die Moglich-
keit besitzt, unter Beachtung rechtlicher Regelungen zu handeln, d.h. sachgerecht
vorzugehen. Zweitens ist es winschenswert, dass sich Daniel nicht einfach von
seinem Freund Uberreden l&sst, sondern zu einer eigenen Abwigung kommt —
oder anders gesagt: nicht fremdbestimmt, sondern selbstbestimmt handelt. Drit-
tens ware es gut, wenn sich Daniel in solchen oder dhnlichen Situationen nicht nur
auf vorgegebene Handlungsmoglichkeiten festlegen liesse, sondern alternative
Handlungsmoglichkeiten entwickelt, d.h. kreativ agiert. Viertens ware ein win-
schenswertes Handeln dadurch gekennzeichnet, dass Daniel nicht nur die Interes-
sen von Andreas, sondern auch die Interessen weiterer Betroffener, z. B. der Bib-
liotheksnutzer, sowie gesellschaftliche Verpflichtungen berlcksichtigt, d.h. sozial-
verantwortlich entscheidet.

Die damit — in ihrer praktischen Bedeutung — ausgewiesenen Zielkomponenten
bedirfen zu ihrer Rechtfertigung weiterer bildungsbezogener Begriindungen
(vgl. Tulodziecki, Herzig u. Grafe 2010, 67ff.). So lasst sich die Bereitschaft und
Befdhigung zu einem sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial-
verantwortlichen Handeln z.B. als Voraussetzung dafir auffassen, dass die Her-
anwachsenden ihr grundgesetzlich zugesichertes Recht auf freie Entfaltung der
Personlichkeit Uberhaupt angemessen wahrnehmen kénnen. Darlber hinaus wer-
den die Zielkomponenten immer wichtiger, wenn das Leitbild eines demokratisch
orientierten und gesellschaftlich handlungsféhigen Subjekts weiter Bestand haben
soll — angesichts einer Gesellschaft, die unter anderem durch Mediatisierung und
Informationsfille, durch zunehmend verfeinerte Méglichkeiten von Fremdbestim-
mung und Manipulation, durch das Scheitern herkdmmlicher Lésungsversuche fur
aktuelle Problemlagen und Krisen, durch Nutzen- und Profitorientierung sowie
Wertepluralismus und Globalisierung gekennzeichnet ist. Des Weiteren sind die
genannten Zielkomponenten mit Leitideen aus der bildungstheoretischen Dis-
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kussion vereinbar, z.B. mit der Forderung von Klafki (1985, 199) nach Selbstbe-
stimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsféhigkeit. Zudem kénnen die vier
Zielkomponenten als Bedingungen daflr verstanden werden, dass es den Heran-
wachsenden gelingt, ihr Verhaltnis zu sich selbst sowie zu ihrer sozialen und zu
ihrer physischen bzw. sonstigen Umwelt in menschenwirdiger Weise zu gestalten.
Ausserdem scheint auch mit Heranwachsenden selbst eine Verstandigung Uber
die vier Zielkomponenten moglich, kommen sie einerseits doch dem Streben nach
Kompetenz und Wirksamkeit sowie nach Autonomie und sozialer Eingebunden-
heit entgegen und erméglichen andererseits eine vernunftbasierte Argumentation
im Hinblick auf eine Balance zwischen individueller Entfaltung und Anforderungen
an ein humanes Zusammenleben.

Schliesslich weisen die Zielkomponenten wichtige Bezlige zu philosophischen
Grundfragen auf: zu der Grundfrage der Erkenntnistheorie, des Pragmatismus, der
Asthetik und der Ethik: Was ist wahr (als Grundlage fiir sachgerechtes Handeln)?
Was ist nitzlich fir den Einzelnen und Gesellschaft (als Grundlage fur selbstbe-
stimmtes Handeln)? Was ist in sich stimmig bzw. schén (als Grundlage fur kreatives
Handeln)? Welches Handeln ist gerechtfertigt (als Grundlage flr sozialverantwort-
liches Handeln)? Dabei sind — im Sinne postmoderner Kritik bzw. im Sinne von
Dekonstruktion und Diskursanalyse — auch die Fragen zu reflektieren, warum etwas
Bestimmtes flr wahr, fir nltzlich, fir schén oder fir gerechtfertigt gehalten wird
und Anderes eben nicht (vgl. z.B. Hurrelmann 2002). Fragen solcher Art sind zu-
gleich anschlussfihig an Uberlegungen zu einer strukturalen Bildungstheorie: an
eine «kritische Reflexion auf Bedingungen und Grenzen des Wissens», an die «Fra-
ge nach ethischen und moralischen Grundséatzen des eigenen Handelns», an das
«Verhaltnis zu dem, was von der Rationalitat nicht erfasst werden kann;» sowie an
die «Frage nach dem Menschen (Biographiebezug) als Reflexion auf das Subjekt
und Frage nach der eigenen Identitat und ihren biographischen Bedingungen»
(Marotzki u. Jorissen 2010, 24).

Allerdings lasst sich einwenden, dass die genannten Zielkomponenten letztlich
das Menschenbild eines mindigen bzw. eines erkennenden und eines moralisch
und politisch handelnden Subjekts voraussetzen, das zwar in der Tradition der
Aufkldrung und des Idealismus seine Bedeutung habe, aufgrund der postmoder-
nen Kritik aber als «dekonstruiert» bzw. als Gberholt gelten misse. Auch in der
bildungstheoretischen Auseinandersetzungen mit Praktiken und Bildungsvorgén-
gen in digitalen Netzen wird das Menschenbild eines miindigen Subjekts in Fra-
ge gestellt (vgl. Koenig 2010, 236): Mindigkeit wird nicht mehr dem Individuum
zugeschrieben, sondern (nur noch) der Community vernetzter Akteure. Ohne die
entsprechende Diskussion hier nachzeichnen zu kénnen, sei nur darauf verwiesen,
dass sowohl die postmoderne Kritik als auch der Ansatz, das Subjekt nur noch als
Akteur in einer vernetzten «Community» zu sehen, letztlich in erkenntnistheore-
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tische Aporien fihrt und fatale Konsequenzen fir die Frage der Verantwortung
haben kann, sodass es aus pddagogischer Sicht geraten erscheint, an der Idee
des mindigen Subjekts festzuhalten, wenn diese auch nicht als geschlossenes ide-
alistisches und universalistisches Konzept verstanden werden sollte, sondern als
offener Entwurf, der im jeweiligen historischen und gesellschaftlichen Kontext zu
aktualisieren ist (vgl. auch Hurrelmann 2002, 1231.; Tulodziecki 2013, 327).

Zur Vorgehensdimension

Um geeignete Vorgehensweisen fir die Medienbildung aufzuzeigen, empfiehlt

sich ein kurzer Blick auf Bedingungen eines sachgerechten, selbstbestimmten,

kreativen und sozialverantwortlichen Handelns. Beispielsweise sind in der oben
skizzierten Alltagssituation zum Datenschutz fir die Entscheidung, ob Daniel die

Daten herausgibt oder nicht, folgende Bedingungen relevant (vgl. Tulodziecki u.

Herzig 2004, 1751f.):

— Lebenssituation: Wenn Daniel beispielsweise in seiner Lebenssituation drin-
gend auf Geld angewiesen ist und sich Hoffnungen auf eine Beteiligung am
moglichen Gewinn macht, wird er eher dazu neigen, die Daten herauszuge-
ben, als wenn fir ihn Beides nicht gilt.

— Bedirfnislage: Falls Daniel z.B. ein starkes Sicherheitsbedurfnis hat und flirch-
tet, dass die Herausgabe der Daten von Dritten entdeckt werden kénnte, ist
es weniger wahrscheinlich, dass er die Daten herausgibt, als wenn bei ihm das
Bedurfnis nach Zugehérigkeit zum Freund dominant ist.

—  Wissens- und Erfahrungsstand: Wenn Daniel beispielsweise schon einmal durch
eine unzuldssige Herausgabe von Daten in Konflikte geraten ist und ausserdem
Bestimmungen des Datenschutzes kennt, neigt er vermutlich eher dazu, die
Daten nicht herauszugeben, als wenn diese Bedingungen nicht zutreffen.

— Stand der intellektuellen Entwicklung: Falls Daniel z.B. bei Entscheidungen
eher eindimensional denkt, wird er sein Verhalten direkt von einem ihm nahe-
liegenden Grund abhangig machen, z.B. von der Méglichkeit des «Zusatzver-
dienstes». Zieht er dagegen bei Entscheidungen grundsétzlich Alternativen in
Betracht, wird er verschiedene Méglichkeiten vergleichend bewerten.

— Niveau der sozial-moralischen Entwicklung: Je nach Entwicklungsstand wird
Daniel abwagen: zwischen der Gefahr einer Bestrafung und der Chance nicht
erwischt zu werden, zwischen einer mdglichen Belohnung und Schwierigkeiten
aufgrund der Verletzung anderer Interessen, zwischen den Erwartungen des
Freundes und den Erwartungen weiterer Betroffener, zwischen der Verpflich-
tung, gesetzliche Regelungen einzuhalten, und dem Recht auf eigene Ent-
scheidungen, zwischen dem Grundsatz des Datenschutzes und seiner mégli-
chen Infragestellung.
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— Kommunikationsfdhigkeit: Wenn Daniel Uber gute Kommunikationsfahigkeit

verflgt, wird er eher in der Lage sein, seine Meinung dem Freund zu vermitteln
oder sich mit ihm auf eine angemessene Losung zu versténdigen, als wenn dies
nicht der Fall ist.

Mit Bezug auf diese Bedingungen lasst sich schlussfolgern, dass bildungsrelevante

Lernvorgéngen von der Lebenssituation und der Bedirfnislage der Heranwach-

senden sowie vom jeweils gegebenen Wissens-, Erfahrungs- und Entwicklungs-

stand ausgehen und in kommunikativer Weise zu einer Weiterentwicklung fihren
sollten. Im Falle schulischen — von einer Lehrperson angeregten — Lernens geht
es darum, Lernmdoglichkeiten zu schaffen, die zum einen der Lebenssituation und
der Bedurfnis- bzw. Geflhlslage gerecht werden und zum anderen in kommuni-
kativer Weise zu einer Erweiterung des Wissensstandes und zu einer Foérderung
der intellektuellen und sozial-moralischen Entwicklung fihren (vgl. dazu im Detail

Tulodziecki, Herzig u. Grafe 2010, 43ff).

Diese Schlussfolgerung lasst sich dadurch umsetzen, dass der Lernprozess als Aus-

einandersetzung mit komplexen Aufgaben - einschliesslich der jeweils notwendi-

gen Wissensaneignung — konzipiert wird. Dabei sollen die Aufgaben in einer fur

Heranwachsende erkennbaren und motivationsstiftenden Weise auf ihre Gegen-

wart oder Zukunft bezogen sein. Insgesamt sollen sie folgende Merkmale aufwei-

sen: Verstandlichkeit, Situierung, Bedeutsamkeit, Neuigkeitswert, angemessener

Schwierigkeitsgrad und Exemplaritét. Diese Merkmale lassen sich insbesondere

durch folgende Aufgabentypen umsetzen (vgl. Tulodziecki u. Herzig 2004, 196):

—  Erkundungsaufgaben: Beispielsweise kann sich fir einen Kurs, mit dem eine
Studienfahrt in ein anderes Land geplant ist, die Aufgabe stellen, fir verschie-
dene Aspekte des Landes Informationen zu beschaffen. Mithilfe von Blichern,
landeskundlichen Filmen, DVDs und/oder Smartphone bzw. Internet kénnen
sich Kleingruppen z.B. Gber die Essgewohnheiten, die Mdglichkeiten des Bus-
und Bahnverkehrs, das Schulsystem, die Kunst und Kultur sowie die politische
Situation des Landes informieren. Uber ein Netzwerk I&sst sich ein Kontakt mit
einer Bildungseinrichtung des betreffenden Landes aufnehmen. Die Ergeb-
nisse der Recherchen kénnen in einer Prasentation zusammengefasst werden.
Dabei sollten zugleich der Informationswert und die Glaubwiirdigkeit der ge-
nutzten Quellen reflektiert werden. Des Weiteren ist es wlnschenswert, die
durch die Quellen suggerierten Erwartungen bzw. Vorstellungen mit den bei
der Studienfahrt selbst gemachten Erfahrungen zu vergleichen.

— Probleme: Dieser Aufgabentyp ist z.B. gegeben, wenn fur einen Haushalt, in
dem relativ hohe Energiekosten entstehen, in Kleingruppen Vorschlage fur
Energieeinsparungen entwickelt werden sollen. Ratgeberliteratur und andere
Medien kénnen als Informationsquellen genutzt werden. Ein Kalkulationspro-
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gramm l&sst sich heranziehen, um mogliche Energieeinsparungen zu berech-
nen. Uber das Internet kdnnen zudem Fragen an Experten oder Beratungsstel-
len gerichtet werden. Auf dieser Basis lassen sich Lésungsmdglichkeiten fur
das Energiesparproblem zusammenstellen. Begleitend kénnen die verwende-
ten medialen Hilfsmittel und die nicht-medialen Aktivitaten hinsichtlich ihres
Beitrags zur Problemldsung beurteilt werden. Dabei sollte auch der jeweilige
institutionelle Hintergrund bzw. die Interessenlage von Informationsanbietern
zu Energiefragen in die Reflexion einbezogen werden.

Entscheidungsfélle: Wenn Lernende sich z. B. in einem Unterricht zur «Entschei-
dungsfindung in komplexen Situationen» in die Rolle einer Regierungskom-
mission in einem Staat versetzen, dessen soziale, politische und 6kologische
Lage desolat ist und verbessert werden soll, dann liegt eine Entscheidungsfall
vor. Die Ausgangssituation des Staates kann medial eingefiihrt werden. Aufga-
be ist es, Entscheidungen zu notwendigen staatlichen Massnahmen zu féllen.
Kriterien einer Verbesserung mussen Uberlegt und Massnahmen bedacht wer-
den. Als Entscheidungshilfe kann eine computergestitzte Simulation dienen,
mithilfe derer die Folgen getroffener Entscheidungen angezeigt werden. Be-
gleitend sollte eine Reflexion zu den Grenzen und Méglichkeiten von media-
len Simulationen fir die Entscheidungsfindung in sozialen Zusammenhangen
durchgefihrt werden.

Gestaltungsaufgaben: Ein Beispiel dafir ist gegeben, wenn sich eine Lerngrup-
pe entschliesst, eine Webseite zu einem regionalen Thema zu erstellen, z.B. zu
kulturellen Angeboten, zu Fragen des 6ffentlichen Nahverkehrs, zu Umwelt-
problemen oder zur Architektur. Die Webseite kann mit Hilfe schriftlicher Texte
und Bilder oder Videoaufnahmen sowie unter Verwendung vorhandener Mate-
rialien — unter Beachtung des Urheberrechts — in einem schrittweisen Vorgehen
gestaltet und ins Netz gestellt werden. Dabei konnen die Teilnehmenden zum
einen die Handhabung der entsprechenden Techniken und Programme erler-
nen, zum anderen geht es darum, Gestaltungsmittel fir die eigene Webseite
auszuwahlen, mégliche Einflisse der Gestaltungsmittel auf potentielle Nutzer
zu bedenken und rechtliche Aspekte der Mediengestaltung zu beachten.
Beurteilungsaufgaben: Beispielsweise kénnen Lernende mit verschiedenen
Aussagen zu dem Problem konfrontiert werden, ob die virtuelle Durchfiihrung
gewaltsamer Aktionen in Computerspielen zu eigenen gewaltsamen Hand-
lungen verleitet. Die Aussagen koénnen von der Behauptung reichen, virtuelle
Gewalthandlungen fihrten zur Aggressionsminderung, weil sich so eigene Ge-
waltneigungen abreagieren liessen, bis zu der Behauptung, dass eine unmit-
telbare Ubertragungsgefahr in reale Zusammenhénge bestehe. Dies kann mit
der Aufgabe verbunden werden zu prifen, inwieweit die verschiedenen Aus-
sagen gemass dem Stand der wissenschaftlichen Forschung als richtig oder
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als falsch gelten mussen. Auf der Basis empirischer Untersuchungen Iasst sich
eine Beurteilung der jeweiligen Aussagen vornehmen. In der Fortfihrung kann
man am Beispiel eines konkreten Gewalt-Computer-Spiels die Frage erortern,
ob dieses Spiel fur Jugendliche freigegeben werden sollte. Dabei lassen sich
auch weitere Fragen des Jugendschutzes diskutieren. Eine andere Weiterflh-
rung kann darin bestehen, selbst ein Spiel zu konzipieren, das gewaltfrei und
dennoch spannend ist.

Die Beispiele verdeutlichen nicht nur verschiedene Aufgabentypen, sie verweisen

zugleich darauf, dass sich fur die Medienbildung generell ein erkundungs-, prob-

lem-, entscheidungs-, gestaltungs- und beurteilungsorientiertes Vorgehen anbie-
tet. Insgesamt sollen entsprechende Lern-Lehr-Prozesse dabei folgende Merkma-
le aufweisen:

— Bedeutsame Aufgabe bzw. Anforderung mit angemessenem Komplexitats-
grad und geeigneter medialer Prasentation als Ausgangspunkt,

— Verstédndigung Uber Ziele und Vorgehensweisen mit einer Beteiligung der Ler-
nenden an der Planung,

— Selbsttétige und kooperative Auseinandersetzung mit der Aufgabe durch Erar-
beitung wichtiger inhaltlicher Grundlagen und einer selbststandigen Entwick-
lung von Lésungswegen und Losungen,

— Vergleich unterschiedlicher Lésungswege und Lésungen sowie Systematisie-
rung mit angemessener Présentation sowie Diskussion und zusammenfassen-
der Einordnung,

— Anwendung der erworbenen Kenntnisse, Fdhigkeiten und Fertigkeiten durch
Auseinandersetzung mit weiteren Aufgaben bzw. Anforderungen,

— Reflexion des Gelernten im Hinblick auf Inhalte, Vorgehensweisen und mediale
Formen, gegebenenfalls mit der Bearbeitung weiterer aufgekommener Fra-
gen.

Im Rahmen entsprechender Veranstaltungen zur Medienbildung bietet es sich
unter Umstanden an, erkundungs-, problem-, entscheidungs-, gestaltungs- oder
beurteilungsorientierte Vorgehensweisen miteinander zu kombinieren. So kann
z.B. das obige Beurteilungsbeispiel mit einem gestaltungsorientierten Vorgehen
verbunden werden, indem Heranwachsende im Anschluss an die Bewertung von
gewaltsimulierenden Computerspielen selbst ein gewaltfreies Computerspiel kon-
zipieren.

Wenn die obigen Beispiele auch auf ein Lernen in einer Lerngruppe mit Anregung
und Unterstltzung durch eine Lehrperson bezogen sind, gelten entsprechende
Uberlegungen auch fiir ein autodidaktisches Lernen in Medienzusammenhéngen,
sofern damit ein Bildungsanspruch verknipft sein soll.
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Zur Dimension der Mediennutzung

In den obigen Beispielen zu den verschiedenen Aufgabentypen und einem ent-
sprechenden Vorgehen lassen sich zunachst drei elementare Arten der Mediennut-
zung erkennen: die rezeptive, die interaktive und die produktive Nutzung, wobei
diese im praktischen Vollzug miteinander verbunden sein kénnen. Bei der rezepti-
ven Nutzungsart nimmt der Lernende potentielle Zeichen eines medialen Beitrags
auf und verarbeitet diese, z.B. beim Anschauen eines landeskundlichen Films im
Rahmen der obigen Erkundungsaufgabe. Bei der interaktiven Nutzungsart gibt
der Nutzer bestimmte Steuerbefehle oder Daten ein, die im weitesten Sinne tech-
nisch verarbeitet werden, sodass ein neuer medialer Zustand entsteht, z.B. bei
einer computergestitzten Simulation im Kontext der skizzierten Entscheidungs-
aufgabe. Bei der produktiven Nutzungsart gestaltet der Lernende selbst mediale
Botschaften und verbreitet diese gezielt an Einzelne oder Gruppen oder an eine
(allgemeine) Offentlichkeit, z.B. bei der Entwicklung einer eigenen Webseite im
Zusammenhang mit der angefiihrten Gestaltungsaufgabe. Die elementaren Nut-
zungsarten kdénnen, wie die obigen Beispiele ebenfalls zeigen, verschiedenen
Zwecken dienen, z.B. dem L&sen eines Problems, der eigenen Entscheidungsfin-
dung oder der Partizipation an Entscheidungsprozessen, der Prasentation eines
selbsterstellten Produkts oder der Artikulation eigener Interessen sowie der Beur-
teilung von Sachverhalten. Dabei kommen unterschiedliche Funktionen der Medi-
ennutzung zur Geltung, wie sie zum Teil auch in empirischen Untersuchungen zur
Mediennutzung als Kategorien zu finden sind (vgl. z.B. Feierabend, Plankenhorn
u. Rathgeb 2014, 601). Im Medienbildungskontext lassen sich als grundlegende
Funktionen unterscheiden (vgl. Tulodziecki, Herzig, Grafe 2010, 2391f.):
Information: So werden z. B. bei dem Erkundungsbeispiel unterschiedliche Medien
genutzt, um sich Uber bestimmte Aspekte des ins Auge gefassten Reiselandes zu
informieren. Bei dem Gestaltungsbeispiel wird eine Homepage geplant und pro-
duziert, die Uber regionale Angebote und Besonderheiten informieren soll.
Lernen: Bei dem Entscheidungsbeispiel geht es unter anderem darum, dass Her-
anwachsende mediale Moglichkeiten nutzen, um etwas Uber die Komplexitat po-
litischer Entscheidungen zu erfahren. Bei dem Problembeispiel kann eine — von
Kleingruppen erstellte — mediale Prasentation dazu diesen, dass die anderen Ju-
gendlichen lernen, wie man in einem Haushalt Energie sparen kann.

Unterhaltung und Spiel: Bei dem Beurteilungsproblem bietet es sich an, dass Ju-
gendliche eigene Spiel- oder Unterhaltungserfahrungen mit Gewaltsimulationen
einbringen. Mindet das Beispiel in die Konzeption eines eigenen gewaltfreien
Computerspiels ein, sind zugleich Ansétze zu einer kreativen Nutzung im Sinne
kinstlerischer Artikulation gegeben.

Austausch und Kooperation: Bei dem Erkundungsbeispiel zielt die Kontaktaufnah-
me mit einer Bildungseinrichtung des vorgesehenen Reiselandes Uber ein Netz-
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werk auf einen gegenseitigen Austausch von Informationen. Moglicherweise fihrt
die Kontaktaufnahme auch dazu, dass bei dem Besuch eine gemeinsame Doku-
mentation kooperativ erstellt wird.

Analyse und Simulation: Bei dem Entscheidungsfall soll die mediale Prasentation
der desolaten Ausgangssituation eines fiktiven Staates zu einer Analyse der Ursa-
chen und Problemlagen anregen. Mit der Simulation kénnen dann die Folgen von
Entscheidungen — auf der Basis des zugrunde liegenden Modells — angezeigt und
als Anreiz fir neue Analysen und als Entscheidungshilfe genutzt werden.

Aus der Perspektive der Medienbildung geht es bei allen Nutzungsarten und bei
ihrer Verwendung zu verschiedenen Zwecken bzw. in unterschiedlichen funktiona-
len Zusammenhéngen darum, dass die Mediennutzung jeweils reflexiv geschieht
(vgl. dazu im Detail z. B. Tulodziecki, Herzig u. Grafe 2010, 2461f.).

Zur Inhaltsdimension

Die Beispiele zu einem erkundungs-, problem-, entscheidungs-, gestaltungs- und
beurteilungsorientierten Vorgehen verweisen nicht nur auf unterschiedliche Arten,
Zwecke und Funktionen der Mediennutzung, sondern auch darauf, dass fur die
Medienbildung insbesondere drei grossere Inhaltsbereiche von Bedeutung sind:
die «Sprache» bzw. die Gestaltungsmoglichkeiten von Medien, die Einflisse, die
von Medien ausgehen kénnen, und die Bedingungen der Medienproduktion und
Medienverbreitung. So setzt die Gestaltung einer eigenen Webseite z.B. voraus,
dass man die zur Verfiigung stehenden Gestaltungsméglichkeiten kennt; die Er-
kundung von Medieninformationen zu einem Reiseland sollte z.B. mit dem Be-
wusstsein verbunden sein, dass damit die eigenen Vorstellungen und Erwartungen
fur die Reise medial beeinflusst werden; und bei dem Problem der Energieeinspa-
rung mussen die jeweiligen dkonomischen und politischen Interessen der Informa-
tionsanbieter bertcksichtigt werden. Insgesamt reprasentieren die drei angespro-
chenen Bereiche inhaltliche Felder, die sich sowohl in der medienwissenschaftli-
chen Forschung als auch im Kontext medienerzieherischer Konzepte als bedeut-
sam erwiesen haben (vgl. z. B. Faulstich 2004; Buckingham 2007; Tulodziecki 2008).
Im Inhaltsbereich der medialen Gestaltungsmdéglichkeiten geht es aus der Sicht
von Medienbildung darum, mit Bezug auf vorliegende oder geplante mediale
Beitrdge verschiedene Gestaltungsmittel in differenzierter Form zu erfassen und
hinsichtlich ihrer besonderen Mdglichkeiten und Grenzen zu reflektieren sowie zu
nutzen. Systematisch betrachtet, lassen sich folgende Gestaltungsmittel als Aus-
drucksméglichkeiten thematisieren: Darstellungsformen (z. B. Bild, Grafik, gespro-
chener Text, Film und Animation), Gestaltungstechniken (z. B. Kameraeinstellungen
oder Montage beim Film, Multiplay und Tonmischung bei Hérbeitrdgen, Software
zur Erzeugung einer Internetseite), Gestaltungsformen (z. B. Bericht, Kommentar,
Spielszene, Moderation oder Reportage) und Gestaltungsarten (z. B. Radiomaga-
zin, Videoclip, Kinofilm, Lernprogramm oder Webseite).
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Bei der Thematisierung medialer Einflisse ist zundchst die Einsicht wichtig, dass
von Medien Wirkungen auf Geflhle, auf Realitatsvorstellungen, auf Verhaltens-
und Wertorientierungen oder auf soziale Zusammenhange ausgehen kdnnen. Auf
der Basis dieser Einsicht kann gegebenenfalls eine Aufarbeitung hemmender Ge-
fuhle, irrefihrender Vorstellungen und problematischer Konsequenzen fir Verhal-
tensmuster, Wertvorstellungen und soziale Zusammenhénge erfolgen sowie eine
Gegensteuerung angestrebt werden. Insgesamt geht es dabei um eine Erfassung
und Bewertung medialer Einflisse auf das eigene Selbst und auf Andere sowie
auf soziale Gruppierungen und die Gesellschaft sowie um Konsequenzen fir die
eigene Medienrezeption und Mediengestaltung.

Der Inhaltsbereich der Bedingungen von Medienproduktion und Medienverbrei-
tung umfasst das Durchschauen und Beurteilen technischer bzw. technologischer,
okonomischer, rechtlicher, personaler und anderer institutioneller sowie politischer
bzw. weiterer gesellschaftlicher oder historischer Bedingungen von Medienpro-
duktion und Medienverbreitung. Schlussfolgerungen aus der Beurteilung sollten
gezogen und gegebenenfalls in die Erarbeitung und Umsetzung von Einflussmog-
lichkeiten einminden.

Im Rahmen dieser drei Inhaltsbereiche sollten auch bedeutsame Unterschiede zwi-
schen analogen und digitalen Medien in geblhrender Weise thematisiert werden
(vgl. Schelhowe 2007; Zorn 2011). Insgesamt verdeutlichen die obigen Uberlegun-
gen, dass die inhaltliche Dimension einen konstitutiven Bestandteil von Medien-
bildung darstellt. Die inhaltlichen Felder sind dabei — auch hinsichtlich zukinftiger
Entwicklungen - als offene Themenbereiche zu verstehen, deren Bildungsgehalt
sich fir die Heranwachsenden erst im Rahmen einer Auseinandersetzung mit fir
sie bedeutsamen Anforderungen erschliesst.

Zur Dimension des Wissens und Kénnens

Ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozialverantwortliches Han-

deln im Medienbereich ist nicht ohne hinreichende Kenntnisse, Fertigkeiten und

Fahigkeiten denkbar. Auf ein entsprechendes Wissen und Kénnen ist insbeson-

dere in der Diskussion um Medienkompetenz hingewiesen worden (vgl. z.B. Baa-

cke 1996; Groeben 2002; Schorb 2005; Tulodziecki, Herzig u. Grafe 2010). Versucht

man das — im Rahmen der Medienbildung zu erwerbende — Wissen und Kénnen

vor dem Hintergrund bisheriger Uberlegungen und Beispiele systematisch zu be-

schreiben, lassen sich zunachst finf Komponenten nennen:

— Kenntnisse zu den skizzierten Inhaltsbereichen als Grundlage fur eine reflexive
Mediennutzung,

— Handhabungsfertigkeiten als Basis flr eine funktionsgerechte Nutzung von
Medien bzw. von Hard- und Software,

www.medienpaed.com > 5.6.2015

42



MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Gerhard Tulodziecki

— Recherche- und Strukturierungstéhigkeiten als Voraussetzung zur Nutzung der
Medienpotenziale,

— Fé&higkeit zur Analyse und Bewertung von Medienangeboten und eigenen Me-
dienbeitragen,

— Kommunikationsfédhigkeit als Basis fir das Verstehen von Medienbotschaften
und fir eigene mediale Mitteilungen.

Diese Wissens- und Kénnens-Komponenten missen als «Fundamente» fir die

Teilhabe an der privaten und 6ffentlichen Kommunikation angesehen werden. Im

Hinblick auf ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozialverantwort-

liches Handeln in einer von Medien mitgestalteten Welt lassen sie sich als notwen-

dige, aber noch nicht hinreichende Voraussetzungen auffassen. Ein entsprechen-
des Handeln erfordert dariiber hinaus:

— Problemlésefdhigkeit, um medienbezogene und andere Probleme sachge-
recht und gegebenenfalls mit medialer Hilfe I6sen zu kénnen,

- Entscheidungsféhigkeit, um ein selbstbestimmtes Agieren im Medienbereich
zu ermdglichen,

— Gestaltungsféhigkeit, um in der Lage zu sein, eigene Beitrége zur Medienkultur
zu realisieren,

— Urteilstdhigkeit, um in Medienzusammenhéngen sachgerechte und unsachge-
masse Lésungen, fremdbestimmtes und selbstbestimmtes Verhalten, ange-
messene und unangemessene Gestaltungen sowie gerechtfertigtes und unge-
rechtfertigtes Handeln unterscheiden zu kénnen,

— Handlungsfédhigkeit und —bereitschaft, um als richtig erkannte Lésungen, ge-
fallte Entscheidungen, angemessene Gestaltungen und als gerechtfertigt be-
urteilte Aktivitdten in medialen Kontexten umsetzen zu kénnen.

Mit diesen zehn Wissens- und Kénnens-Komponenten sind gleichzeitig die — in
der medienpddagogischen Debatte immer wieder geforderten — Fahigkeiten zum
Durchschauen von Medialitét (vgl. z.B. Groeben 2002, 1661f.; Wagner 2013, 71f.),
zur Medienkritik (vgl. z. B. Baacke 1996, 8), zur Orientierung und Reflexion (vgl. z. B.
Marotzki u. Jorissen 2008, 1001.) sowie zur Partizipation bzw. zum Handeln (vgl. z. B.
Schorb 2005, 259f.) verbunden. So erwéchst Medialitdtsbewusstsein aus inhaltli-
chen Kenntnissen, Analyse- und Urteilsfahigkeit; Kritikfahigkeit ergibt sich aus in-
haltlichen Kenntnissen, Kommunikations-, Analyse- und Urteilsfahigkeit; Orientie-
rungs- und Reflexionsfahigkeit hdngen mit inhaltlichen Kenntnissen, Recherche-,
Strukturierungs-, Analyse-, Kommunikations- und Urteilsfahigkeit zusammen; und
Partizipationsféhigkeit 1asst sich als Spezialfall der Handlungsfahigkeit auffassen,
wobei diese durch die anderen neun Komponenten basiert wird.

www.medienpaed.com > 5.6.2015

43



MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Gerhard Tulodziecki

Zur Entwicklungsdimension

Medienbildung ist an Entwicklungsvoraussetzungen gebunden. Beispielsweise
|&sst sich von einem Kind, bei dem (noch) das Zugehérigkeitsbeddrfnis gegenlber
anderen Motiven dominiert, nicht erwarten, dass sein Medienverhalten - losge-
|6st vom Medienverhalten der Eltern oder Gleichaltrigen — einer selbstbestimmten
Mediennutzung entspricht. Und bei einem Jugendlichen, der sein Medienverhal-
ten vor allem nach eigenen Vor- und Nachteilen bewertet, kann nicht vorausge-
setzt werden, dass er in Lage ist, die Mediennutzung nach Ubergreifenden Kriteri-
en systematisch zu beurteilen oder gar aus gesamtgesellschaftlicher Perspektive
einzuschétzen (vgl. Tulodziecki 1997, 1161f.). Die Beispiele verweisen zugleich dar-
auf, dass im Rahmen der Medienbildung Weiterentwicklungen angestrebt werden
sollten. Solche Weiterentwicklungen lassen sich auch als «strukturale Veranderung
von Mustern des Welt- und Selbstbezugs» (Marotzki u. Jorissen 2010, 36) oder
als «Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverstdndnisses»
(Koller 2012, 16) im Sinne von Bildung interpretieren. Legt man zur Beschreibung
von Verédnderungen Motivtheorien zugrunde, kdnnen sie als Schwerpunktverlage-
rungen der Bedurfnislage charakterisiert werden, wahrend sie sich auf der Basis
von Entwicklungstheorien als das Erreichen strukturell héherer Stufen darstellen.
Dazu sollen im Folgenden - in beispielhafter Form — drei Theoriebereiche ange-
sprochen werden:

e BedUlrfnistheorien, die insbesondere mit der affektiv-motivationalen Entwick-
lung verbunden sind,

e theoretische Ansatze zur kognitiven Komplexitat, die insbesondere Fragen der
intellektuellen Entwicklung berihren,

e theoretische Ansitze zum sozial-moralischen Urteilsniveau, die insbesondere
auf die Entwicklung von Wertorientierungen zielen.

Bezlglich der Bedurfnisentwicklung geht z. B. Maslow (1981) davon aus, dass das
Verhalten des Menschen und zugleich seine Antriebe und seine Emotionen durch
finf Grundbedurfnisse bestimmt sind, die sich nacheinander entwickeln. Mit Be-
zug auf die Mediennutzung lassen sich in leichter Modifizierung des urspriingli-
chen Ansatzes unterscheiden: physische und psychische Grundbedirfnisse (Bei-
spiel: ein Kind nutzt einen Abenteuerfilm, um sein Bedurfnis nach Sinneserregung
zu stillen), Sicherheits- und Orientierungsbedirfnisse (Beispiel: ein Jugendlicher
beobachtet in einer Vorabendserie Verhaltensweisen der mannlichen Figuren,
um Erwartungen bezlglich seiner Geschlechterrolle kennen zu lernen), Zugeho-
rigkeitsbedurfnisse (Beispiel: ein Jugendlicher agiert in einem sozialen Netzwerk,
um Mitglied der kommunizierenden Gruppe zu sein), Achtungs- und Geltungs-
bedirfnisse (Beispiel: ein Jugendlicher versucht, ein bestimmtes Level eines
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Computerspiels zu erreichen, um anderen zu imponieren) sowie Selbstverwirkli-
chungsbedirfnisse (Beispiel: ein Jugendlicher gestaltet eine Webseite, um eigene
kinstlerischer Begabungen zu erproben) (vgl. Tulodziecki 1997, 120ff.). Hinsicht-
lich méglicher Schwerpunkte bei der Bedurfnislage kann man annehmen, dass im
Kindesalter ausser den physischen und psychischen Grundbedirfnissen vor allem
die Sicherheits- und Orientierungsbedurfnisse sowie die Zugehdrigkeitsbedurfnis-
se dominant sind. Diese bleiben auch im Jugendalter bedeutsam, wenn sich das
Gewicht im Regelfall auch auf Geltungs- und Achtungsbedirfnisse mit entspre-
chenden Konsequenzen fir das Medienverhalten verlagert. Im weiteren Lebens-
lauf bestehen alle vorher entwickelten Grundbedirfnisse grundsétzlich weiter,
kénnen allerdings durch das Bedurfnis nach Selbstverwirklichung Uberlagert und
in ihrer Bedeutung relativiert werden

Hinsichtlich der kognitiven Komplexitét von Individuen kann man bezogen auf das
Handeln zunachst fragen, wie viele Handlungsmaoglichkeiten in einer bestimmten
Situation im Blick sind, z.B. wenn man sich Uber einen Sachverhalt informieren
mochte. Darliber hinaus ist wichtig, wie detailliert Handlungsschritte ausgepragt
sind, welche Gesichtspunkte zur Bewertung von Handlungsméglichkeiten her-
angezogen werden und auf welchem Niveau sie strukturiert sind (vgl. Schroder,
Driver u. Streufert 1975; Tulodziecki 1997, 130ff.). Vor diesem Hintergrund lassen
sich funf Stufen der intellektuellen Entwicklung ausmachen, die sich auch bei Er-
kundungen, Problemldsungen, Entscheidungen, Gestaltungen und Beurteilungen
im Medienbereich zeigen: fixiertes Denken (in einer bestimmten Situation wird nur
eine Handlungsmaéglichkeit gesehen, z.B. alleinige Nutzung der Boulevardpresse,
wenn man sich informieren mdchte), pauschal-isolierendes Denken (Handlungsal-
ternativen kommen zwar in den Blick, werden aber nur isoliert und allgemein be-
wertet, z.B. pauschale Auf- oder Abwertung einzelner Informationsquellen), kon-
kret-differenzierendes Denken (Handlungsmdglichkeiten werden nach Vor- und
Nachteilen eingeschatzt, z.B. Begrindung der Medienwahl durch Bezugnahme
auf offenbare Vorteile im Vergleich zu Nachteilen), systematisch-kriterienbezoge-
nes Denken (Handlungsmaoglichkeiten werden im Aspekt von bewussten Kriterien
beurteilt, z. B. Bewertung verschiedener medialer Quellen nach Gestaltung, Infor-
mationsgehalt und Glaubwirdigkeit), kritisch-reflektierendes Denken (Kriterien
zur Bewertung von Handlungsmoglichkeiten werden bei der Anwendung selbst
kritisch reflektiert, z.B. Informationsgehalt versus Gestaltung). Insgesamt ist im
Hinblick auf mdgliche Transformationen zu beachten, dass bei Kindern zunachst
die Entwicklungsstufen des fixierten und des pauschal-isolierenden Denkens zu
erwarten sind, wobei sich im spaten Kindesalter zunehmend Tendenzen zum kon-
kret-differenzierenden Denken herausbilden (kénnen). Im Jugendalter dominiert
in der Regel zunachst das konkret-differenzierende Denken; bei glinstigen Ent-
wicklungsbedingungen kann es mit der Zeit zu systematisch-kriterienbezogenen
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Denkweisen und Tendenzen zum kritisch-reflektierenden Denken kommen (vgl.
Tulodziecki 1997, 133).

Bei der Entwicklung des sozial-moralischen Urteilsniveaus lassen sich Unterschie-
de zwischen verschiedenen Individuen hinsichtlich der Fragen unterscheiden, in-
wieweit Uber die eigene Sichtweise hinaus die Perspektive anderer Bezugsperso-
nen oder der Gesellschaft oder gar der Menschheit eine Rolle spielt, inwieweit
Verantwortung fir ein Zusammenleben mit anderen oder gar fir das Wohl aller
Menschen Ubernommen wird und welcher Begriff von richtigem bzw. gerechtem
Handeln zugrunde liegt (vgl. Kohlberg 1977; Tulodziecki 1997, 135ff.). Auf dieser
Grundlage lassen sich verschiedene Stufen sozial-moralischer Entwicklung unter-
scheiden, die vor allem fir Konfliktsituationen bei der Mediennutzung und fur die
Rezeption und Verarbeitung von Medieninhalten relevant sind: egozentrische Fi-
xierung auf die eigenen Bedurfnisse unter Vermeidung von Strafe (z.B. Spielen
eines menschenverachtenden Computerspiels mit Freunden trotz Verbots durch
die Eltern, solange nichts herauskommt), Orientierung an eigenen Bedurfnissen
unter Beachtung der Interessen anderer (z. B. den Eltern anbieten, regelmassig in
der Kiche zu helfen, damit man ein neues Smartphone bekommt), Orientierung
an der Erwartung von Bezugspersonen und Bezugsgruppen (z. B. Anschauen einer
Serie, weil die Freunde enttauscht waren, wenn man am anderen Tag nicht dariber
reden kénnte), Orientierung am sozialen System mit einer bewussten Ubernah-
me gerechtfertigter Verpflichtungen (z. B. Verzicht auf das beliebige Kopieren von
urheberrechtlich geschitzter Software, weil es dem Urheberrecht widersprechen
wirde), Orientierung an individuellen Rechten und ihrer kritischen Prifung unter
dem Anspruch der menschlichen Gemeinschaft (z. B. Verzicht auf das Anschauen
eines indizierten Films, weil durch die Darstellungen die Menschenwdirde verletzt
wird). Ahnlich wie bei der Entwicklung des intellektuellen Niveaus sind in der Kind-
heit Entwicklungen von den ersten beiden Stufen zur dritten zu erwarten. Im Ju-
gendalter kann die zunachst zu erwartende Dominanz bei der dritten Stufe durch
Entwicklungen zur vierten Stufe und gunstigstenfalls zur flnften Stufe abgeldst
werden (vgl. Tulodziecki 1997, 139).

Diese Uberlegungen verweisen zum einen auf relevante Voraussetzungen und Be-
dingungen fir die Medienbildung, zum anderen verdeutlichen sie, dass ein sach-
gerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozialverantwortliches Handeln in ei-
ner von Medien mitgestalteten Welt im Zusammenhang mit einem angemessenen
Wissens- und Erfahrungsstand und einer entsprechenden Kommunikationsféhig-
keit eine forderliche Bedrfnislage sowie ein hinreichendes Niveau intellektueller
und sozial-moralischer Entwicklung voraussetzt.
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