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Dieter Spanhel

Medienkompetenz oder Medienbildung?
Begriffliche Grundlagen fur eine Theorie der Medienpadagogik

In der 6ffentlichen Diskussion Uber die Konsequenzen der rasanten Medienent-
wicklungen fiir den Bildungsbereich war inden 90er Jahren allenthalben von
Medienkompetenz die Rede. Medienkompetenz hat sich seither gewissermaRen
zu einem Leitbegriff der Medienpddagogik in Theorie, Forschung und Praxis ent-
wickelt. Dies gilt fur Deutschland, wahrend im englischen Sprachraum meist der
Begriff ,media literacy" verwendet wird. Im Hinblick auf die technischen Neue-
rungen bei den digitalen und multifunktionalen Medien werden stdndig neue
Anforderungen an die Nutzer formuliert, Fahigkeiten, die angeblich fur einen
sinnvollen Gebrauch der Medien wichtig sind, letztlich aber auch auf eine An-
passung der Menschen an die fortschreitende Technik einer mediatisierten Welt
hinauslaufen. Die Beschreibung dieser Fahigkeiten hat zu fortlaufenden begriff-
lichen Erweiterungen der beiden genannten Termini geftihrt. Hug (2010) spricht
in diesem Zusammenhang von ,metaphorischen Expansionen” im Gebrauch der
Begriffe und weist auf grundlegende Probleme und Schwierigkeiten hin, die sich
daraus flr Theorie und Praxis der Medienpadagogik ergeben. Ich sehe das Haupt-
problem in dem Fehlen einer Theorie der Medienpddagogik. Sie musste nach
meiner Einschdtzung so angelegt sein, dass sie es moglich macht, die mit den
Medienentwicklungen verbundenen kulturellen, gesellschaftlichen und sozialen
Veranderungen in ihren Auswirkungen auf die Entwicklungs-, Sozialisations-, Lern-
und Bildungsprozesse der Menschen zu beschreiben, die daraus resultierenden
Erziehungs- und Bildungsaufgaben zu erfassen, die zu ihrer Bewdltigung erfor-
derlichen medienpddagogischen Programme zu begriinden und Methoden zur
praktischen Umsetzung im Bildungsbereich zu entwickeln. Unter den Bedingun-
gen einer beschleunigten Kulturentwicklung in einer mediatisierten Gesellschaft
genlgt es meiner Ansicht nach nicht, Medienkompetenz fraglos als Ziel medien-
padagogischen Handelns zu unterstellen, als Bildungsstandard zu bestimmen und
dessen Erreichung durch die Beschreibung von Kompetenzniveaus zu sichern.
Ein Erfolg versprechender Ansatz fur eine Theorie der Medienpddagogik, die
den padagogischen Herausforderungen der heutigen Medienkultur gerecht wer-
den koénnte, liegt meines Erachtens im Begriff der Medienbildung. In dieser Rich-
tung habe ich, von einem systemtheoretischen Ansatz ausgehend, bereits erste
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Schritte unternommen (Spanhel 2003, 2006, 2007) und will nun die Systematik
einer solchen Theorie weiter prazisieren. Dabei geht es mir nicht allein darum,
den Begriff Medienbildung zu explizieren, sondern ich méchte begriinden, wa-
rum dieser Begriff im Zentrum medienpadagogischer Theoriebildung stehen sollte.
Dazu werde ich einzelne Uberlegungen zur Medienbildung aus meinen bisheri-
gen Publikationen (Spanhel 2010a, b, ¢, d) in einen groBeren Zusammenhang
einordnen. Ich sehe mich in diesem Anliegen bestédrkt durch die Auseinander-
setzung um die Begriffe Medienkompetenz und Medienbildung in jingster Zeit,
in der Medienkompetenz zunehmend kritisch gesehen wird und die Idee der
Medienbildung an Bedeutung gewinnt (Hug 2003; Hugger 2006 a, b; Marotzki/
Jorissen 2008; Moser 2003; Meder 2007; Pietrall 2006; Spanhel 2002).

1. Begrifflicher Bezugsrahmen fiir die Medienpadagogik

Im medienpddagogischen Diskurs werden seit einigen Jahren die Begriffe Medien-
bildung und Medienkompetenz mit unterschiedlichen Bedeutungsnuancen
nebeneinander, manchmal auch synonym gebraucht. Da es in der Praxis bisher
aber offenbar keine Verstindigungsschwierigkeiten gab, schien lange Zeit eine
genauere Differenzierung der beiden Termini nicht erforderlich. 1999 formuliert
Aufenanger in einem kleinen Aufsatz erstmals explizit die Alternative: ,Medien-
kompetenz oder Medienbildung?" Seitdem wird in vielen Publikationen der Be-
griff der Medienbildung in mehr oder weniger deutlicher theoretischer Abgren-
zung zum Begriff der Medienkompetenz verwendet. Aber auch im Bereich der
Bildungspraxis breitet er sich mehr und mehr aus. 2001 ist die Rede von ,Medi-
enbildung in der Schule. Das Beispiel des Evangelisch Stiftischen Gymnasiums
Gutersloh". Und Marotzki sieht eine Entwicklung ,Von der Medienkompetenz
zur Medienbildung" (2004).

Mit dem Jahrbuch Medienpddagogik 6 (2007) unternimmt die Kommission
Medienpddagogik in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft den
Versuch einer Standortbestimmung der Medienpddagogik als einer erziehungs-
wissenschaftlichen Disziplin. Hier tritt nun in einigen Beitrdgen (Sesink, Meder,
Spanhel) der Begriff der Medienbildung als Kernbegriff der Medienpddagogik
bzw. der Versuch einer bildungstheoretischen Fundierung der Medienpddago-
gik in den Vordergrund.

SchlieBlich hat Schorb mit seiner Aufforderung, den ,muRigen Streit" um die
Verwendung dieser beiden Begriffe zu einem Ende zu bringen, eine nach meiner
Ansicht fur die Medienpddagogik wichtige Theoriedebatte um eine genauere
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Klarung beider Begriffe ausgeldst (merz 5/09). Sie erfolgte zundchst in einigen
Beitrdgen in der Zeitschrift medien + erziehung und wurde auf der Herbsttagung
der Sektion Medienpddagogik in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswis-
senschaft im November 2010 in Zirich mit Beitrdgen zur Begriffsbildung in der
Medienpddagogik fortgesetzt.

Ich betrachte diese Auseinandersetzung nicht als einen muRigen Streit, denn
Begriffe stehen fir Theorien. Die Begriffe Medienkompetenz und Medienbil-
dung fihren zwangsldufig zu ganz unterschiedlichen Zugangsweisen, Beschrei-
bungen und Abgrenzungen des Gegenstandsbereichs der Medienpddagogik:
Hinter dem Begriff Medienkompetenz steht eine Kompetenztheorie, wahrend
der Begriff der Medienbildung auf eine Bildungstheorie verweist. Kompetenz-
theorien richten sich auf spezifische Auspragungen der allgemeinen mensch-
lichen Handlungsféhigkeit, hier im Umgang mit oder in der Aneignung von Me-
dien (Medien-Kompetenz), Bildungstheorien beschreiben dagegen grundlegen-
de Merkmale und Aspekte des als autonom gedachten menschlichen Bildungs-
prozesses und die in der Person und in ihrer Umwelt liegenden Bedingungen
(Medien-Bildung). Daher muss eine Medienpddagogik auf bildungstheoretischer
Grundlage véllig anders konzipiert werden als eine kompetenztheoretisch be-
grindete Medienpddagogik (Spanhel 2010 ¢).

Das hat nicht nur fir die medienpadagogische Forschung Konsequenzen,
sondern auch fur die medienpddagogische Praxis in Form der Medienerziehung
bzw. Mediendidaktik. Mag diese Grundsatzdebatte auch vielen Praktikern unge-
legen kommen, ihnen als unsinnige begriffliche Haarspalterei erscheinen oder
sie gar in ihrer Arbeit verunsichern. Sie missen zur Kenntnis nehmen: Begriffe
sind Handlungsmandate, die zu ganz unterschiedlichen pddagogischen Hand-
lungsaufforderungen und Aufgaben fihren. Medienkompetenz fordert zur Ver-
besserung der Handlungsfahigkeit des Menschen im Umgang mit den moder-
nen technischen Medien auf, zu einem paddagogischen Handeln als Hilfe zur
Medienaneignung, als Medienkompetenzférderung, méglichst im Rahmen prak-
tischer Medienarbeit (vgl. Schorb 2009). Medienbildung dagegen fordert nach
meiner Vorstellung dazu auf, die anthropologische Bedeutung von Medialitdt
fur den menschlichen Bildungsprozess zu erkennen und dementsprechend die
Bildungsprogramme in unserer mediatisierten Gesellschaft umzugestalten, denn:
.Keine Bildung ohne Medien" (Initiative der Sektion Medienpddagogik in der
Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft). Die pddagogische Aufgabe
liegt darin, Lernrdume als mediale Bildungsrdume zu gestalten und Moglichkei-
ten zu suchen, um selbst gesteuerte Lernprozesse mit, fir und durch Medien
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anzustofen und zu begleiten und dadurch den Bildungsprozess in Richtung auf
intellektuelle und moralische Autonomie voranzubringen.

Mit der Kontroverse um die Begriffe Medienkompetenz und Medienbildung
ist daher fir mich eine grundsdtzliche Entscheidung darlber verbunden, wie
sich die Medienpddagogik als Wissenschaft kinftig weiterentwickeln und im
Wissenschaftssystem positionieren soll. In meinem Beitrag zur Standortbestim-
mung der Medienpddagogik im Jahrbuch Medienpddagogik 6 (2007) habe ich
mich bereits klar fir eine Medienpddagogik als Handlungswissenschaftim Sinne
einer Bildungswissenschaft ausgesprochen (Spanhel 2007, S. 34 ff.). Ergdnzend
zu dieser anthropologisch und systemtheoretisch begriindeten Position méchte
ich im folgenden die bildungstheoretische Dimension vertiefen und die Konse-
quenzen aufzeigen, die sich aus dem Begriff Medienbildung fir die Medienpad-
agogik ergeben. Dabei wird deutlich, wie in diesem Zusammenhang die Begriffe
Medienkompetenz und Medienbildung ihre unverzichtbare, aber auch je spezi-
fische und klar unterscheidbare Bedeutung fur die Medienerziehung erhalten.

2. Anthropologischer Bezugsrahmen

Aus anthropologischer Sicht geht es in der Medienpddagogik nicht um die Be-
deutung einzelner Medien flir den Menschen, sondern um die mediale Dimen-
sion des Menschseins (Spanhel 2003). Medialitdt ist ,die menschliche Fahigkeit
und Absicht, sich mit Zeichen von Gegenstdnden und Umwelten zu unterschei-
den und diese in denkbarer Ndhe zu halten, Symbole als Kohdrenzmuster fur
kinstliche Umwelten zu entwickeln und Netze symbolischer Beziehungen als
Weltbeschreibung oder -versprechen durchzusetzen." (Faller 2003, S. 35) Auf
der Grundlage der Zeichenfdhigkeit wurde es dem Menschen im Verlaufe der
Evolution moglich, reflexive, reprasentative, symbolische Ordnungen und eige-
ne klnstliche, virtuelle, fiktionale Umwelten zu erzeugen, also Kultur hervorzu-
bringen (Tomasello 2002). Und genau so ist auch die Tradierung und Weiterent-
wicklung der Kultur an Medialitdt gebunden (Liedtke 1997).

S. J. Schmidt (1994, S. 254) beschreibt die anthropologische Funktion der
Medien als Kopplung zwischen den unabhdngigen Systemen Kognition und Kom-
munikation im Kontext von Kultur. Der einzelne Mensch nimmt an der Sozialitat
kommunikativer Handlungen teil, indem er auf Grund seiner Fahigkeit zum Zei-
chengebrauch (Kognition) kommunikative Beitrdge erzeugt und die Medien-
angebote der anderen versteht. Diese Kopplung, d.h., eine gelingende Verstan-
digung im sozialen Zusammenleben, funktioniert nur durch den stdndigen und
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notwendigen Ruckgriff, sowohl bei der Erzeugung als auch beim Verstehen von
Kommunikation, auf das gemeinsame Wissen und die symbolischen Ordnungen
der Kultur. Nach dieser Kopplungsthese bilden Kognition, Kommunikation,
Medien und Kultur in einem fortlaufenden Prozess einen wechselseitigen Be-
dingungszusammenhang (S.J. Schmidt 1994, S. 232).

Der Erméglichungsgrund fur diesen konstitutiven Zusammenhang liegt in der
menschlichen Fahigkeit zum Zeichengebrauch, wie Falkler betont. Das hat ent-
scheidende Konsequenzen flr eine bildungstheoretische Begriindung der Medien-
pddagogik. Der lebenslange Bildungsprozess des Menschen (Kognition) basiert
auf dieser Zeichenfdhigkeit. Er Idsst sich nur auf der Grundlage der Entwicklung
dieser Zeichenféhigkeit in dem wechselseitigen Bedingungszusammenhang von
Kommunikation, Medien und Kultur beschreiben. Der Mensch kann Medien-
botschaften hervorbringen und die Medienbotschaften anderer Menschen ver-
stehen. Daraus resultiert Kommunikation als soziales Handeln, in dem eine ge-
meinsame Wirklichkeit, eine Kultur als kollektives Wissen konstruiert wird. Pad-
agogisches bzw. medienpddagogisches Handeln zielt stets auf gelingende Kom-
munikation. Voraussetzung dafur ist die Orientierung an erwartbaren sozialen
Handlungen im Rahmen des geteilten kulturellen Wissens. Diese Voraussetzung
wird durch die Kultur als Programm gesichert. Es beruht auf dem verbindlichen
Wirklichkeitsmodell einer Gesellschaft, das als ,kategorialer Bezugsrahmen" fun-
diert, an dem sich die Entscheidungen Uber gesellschaftliche Grundsatzfragen
orientieren. ,Kultur als Programm" enthélt das kollektive Wissen, das soziale
Kontrolle Uber die Gesellschaftsmitglieder ausibt, ihre Interpretationen von
Wirklichkeit normativ und emotional orientiert und ihre kognitiven Aktivitdten
und Kommunikationen steuert und koordiniert (Schmidt 1994, S. 231).

Aus evolutionstheoretischer Perspektive heillt das: Kinder werden in eine
bestimmte Kultur mit typischen Kommunikationsformen hineingeboren. Sie
mussen im Laufe der Sozialisation und Enkulturation an diese vorgegebene Kom-
munikation und Kultur dadurch anschlussfahig gemacht werden, dass sie sich
beim Erwerb und bei der Entwicklung ihrer Zeichenfahigkeit an den tradierten
kommunikativen Handlungsformen und dem kollektiven Wissen orientieren und
entsprechende Erwartungserwartungen aufbauen.

Kultur als medial konstruierte Wirklichkeit wirkt Uber das Kopplungssystem
.Medien" auf den Menschen zuriick und beeinflusst seine Entwicklung im ge-
samten Lebenslauf. Die Bedeutung der Medienpddagogik als Bildungswissen-
schaft ergibt sich aus der Erkenntnis, dass Entwicklungs-, Sozialisations-, Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse auf Kommunikation, d.h., auf der Fahigkeit zum
Zeichengebrauch beruhen und symbolisch vermittelt sind und dass diese Féhig-
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keit erlernt und im Lebenslauf stindig weiter entwickelt werden muss. Medien

sind die Trager dieser Kommunikationsprozesse und zugleich die Lerninstrumente

zum Erwerb und zur Weiterentwicklung der Zeichenféhigkeit. SchlieBlich sind
auch alle padagogischen Prozesse als spezifische Formen sozialen Handelns an

Kommunikationsmedien (Boeckmann 1994) gebunden. Das heil’t aber, dass die

rasanten medialen Entwicklungen nicht ohne Auswirkungen auf das padagogi-

sche Handeln bleiben kénnen.

Die mediale Revolution der letzten Jahrzehnte hat zu tief greifenden gesell-
schaftlichen Verdnderungen und zu einem exponentiellen Wachstum der Kultur
gefuhrt, die sich auf immer komplexere und vielfdltigere symbolische Sinnsyste-
me grindet (Castells 2001). Die neuen digitalen, multifunktionalen Medien er-
6ffnen daher dem Menschen als frei handelndem und mit Vernunft ausgestatte-
tem Wesen neue Méglichkeiten und Formen des Menschseins und der Lebens-
gestaltung, der Welterkenntnis und der Selbsterkenntnis, der Selbstdarstellung
und des sozialen Zusammenlebens (Spanhel 2001; 2003). Die Verwirklichung
des Menschseins, die Wirde und Vernunftbestimmtheit des Menschen bleiben
immer an die historischen Auspragungen von Medialitdt in der Kultur und an
den Erwerb der Fahigkeit zum Zeichengebrauch in sozialen Kontexten mit Un-
terstlitzung pddagogischer Kommunikationen als den jeweiligen Bedingungen
ihrer Moglichkeit gebunden. In diesem Sinne spricht Schmidt von Medienkultur
als einem Programm, das von den Mitgliedern der Gesellschaft stdndig imple-
mentiert und thematisiert werden muss und dabei unausweichlich an Medien
gebunden ist (Schmidt 1994, S. 227 ff.).

Auf dieser anthropologischen Basis ist Medienpadagogik als eine Handlungs-
wissenschaft zu konzipieren, die diese mediale Bedingtheit des Bildungsprozesses
reflektiert und das Zusammenspiel dieser Bedingungsfaktoren beschreibt und zwar
+ die Medialitdt der internen psychischen Konstruktionsprozesse, die an ikoni-

sche und verbale Zeichen gebunden sind (Zeichenfahigkeit als Basis fur die

Ausformung der inneren Strukturen der Personlichkeit, ihrer Identitdt und

ihres Bildungsprozesses);

« die Medialitdt der Vermittlungsprozesse in den Beziehungen des Menschen
zu seiner Welt, seinen Mitmenschen und zu sich selbst (Kommunikation und
padagogische Kommunikation; Meta-Kommunikation; Reflexivitat);

+ die Medialitdt der Bildungsinhalte (Kultur in Form symbolischer Sinn-
konstruktionen).

Aus der Berlcksichtigung dieser Dimensionen vom Medialitdt im Bildungspro-
zess ergeben sich die Aufgabenbereiche der Medienpddagogik. Sie muss zu al-
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lererst die Auswirkungen der ,Medienkultur" (S.J. Schmidt) auf Lern- und Bil-

dungsprozesse in allen Phasen des Lebenslaufs untersuchen und fur die daraus

resultierenden Bildungs- und Erziehungsaufgaben angemessene medienpada-
gogische Konzepte und Programme entwickeln, erproben und evaluieren. So-
dann hat sie als Bildungswissenschaft die besondere Aufgabe, die Voraussetzun-

gen und Ziele, Bedingungen und Formen medienpddagogischen Handelns, d.h.,

medial konstruierter pddagogischer Kommunikationsprozesse und medialer Bil-

dungsrdume (Bildungsinstitutionen) und ihre spezifischen Bedeutungen fir den

Prozess der Medienbildung zu beschreiben. Dabei muss sie alle Medien in ihrem

Zusammenhang und die Vielfalt der Medienangebote in ihren unterschiedlichen

symbolischen Formen in den Blick nehmen: die gesprochene und geschriebene

Sprache, das Buch, Bilder oder Fotos ebenso wie Rundfunk und Fernsehen,

Horkassetten oder Videos, aber auch die neuen Informations- und Kommunika-

tionsmedien, Computer und Internet und alle weiteren, in Zukunft entwickelten

digitalen und multifunktionalen Medien.
Fur diese anthropologisch begriindeten Aufgaben der Medienpddagogik lassen
sich folgende leitende Fragestellungen formulieren:

*  Wie vollzieht sich die Entwicklung des Menschen in einer Umwelt, unter den
Bedingungen einer Medienkultur, in der er von Geburt an mit allen, auch
den neuesten digitalen, multifunktionalen Medien konfrontiert ist? Welche
Konsequenzen ergeben sich daraus flr den als autonom gedachten lebens-
langen Bildungsprozess?

*  Welche besonderen Lernanforderungen und Erziehungsaufgaben hinsicht-
lich der Zeichenfdhigkeit resultieren aus der verdnderten Medialitdt in Kultur
und Gesellschaft und insbesondere aus der zunehmenden Medienkonver-
genz auf der Grundlage der Digitalisierung und Vernetzung und der Beson-
derheit der computergenerierten Zeichen, Zeichensysteme und virtuellen
Welten?

*  Welche padagogischen Hilfen missen daher den Menschen gegeben werden,
damit sie im Umgang mit Medien ihre Zeichen-, Sprach-, Medien- und Kom-
munikationsfahigkeit im Lebenslauf aufbauen, weiter entwickeln und fur die
Gestaltung ihres lebenslangen Bildungsprozesses kreativ nutzen kénnen?

+  Wie lassen sich die Lern- und Bildungspotentiale der Medien, Medienangebo-
te und der medialen Kontexte nutzen, damit die Menschen selbstgesteuert die
symbolischen Sinngehalte der Kultur ibernehmen und weiter entwickeln, sich
in die Mediengesellschaft integrieren, ihre Identitdt ausbilden und fortschrei-
tend ihre intellektuelle und moralische Autonomie erweitern kénnen?
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3. Systemtheoretischer Bezugsrahmen

Diese Fragen verweisen darauf, dass Medienpddagogik als Handlungswissenschaft
konzipiert werden muss, denn sie richtet sich auf das menschliche Handeln mit
Medien, seine Zwecke und leitenden Prinzipien. Dieses Handeln Idsst sich nur
auf systemtheoretischer Grundlage angemessen beschreiben, weil die Komple-
xitdt des beschriebenen Bedingungszusammenhangs nur mit Hilfe eines entspre-
chend komplexen Theoriemodells erfasst werden kann. Innerhalb des system-
theoretischen Bezugsrahmens halte ich eine strukturgenetische Betrachtungs-
weise auf zwei Ebenen flr erforderlich (Bateson 1990; Bueler 1994; Spanhel
2006).

Eine strukturgenetische Betrachtungsweise auf den beiden Ebenen der his-
torischen und der individuellen Entwicklung verdeutlicht die Komplexitdt des
Zusammenhangs, den Schmidt mit der oben dargestellten These der Kopplung
der Systeme Kognition, Kommunikation, Medien und Kultur beschreibt. Da alle
Systeme in Entwicklung begriffen sind, vollzieht sich die Kopplung im Schnitt-
punkt zweier zeitlicher Dimensionen: Der Entwicklung der psychischen Systeme
im Lebenslauf, die in eine sich beschleunigende Entwicklung von Kultur und
Gesellschaft eingebettet sind. Dabeij ist zu beachten, dass eine Kopplung dadurch
erfolgt, dass diese Systeme jeweils flreinander als bedeutsame Umwelten fun-
gieren. Das heifit, dass Einwirkungen nicht im Sinne eines Ursache-Wirkungs-
Verhdltnisses verstanden werden dirfen: Verdnderungen, Entwicklungen in ei-
nem System kénnen durch Einflisse aus einem anderen System nur ausgeldst,
aber in ihrem Ablauf, in ihrer Richtung nicht bestimmt werden; sie erfolgen stets
selbstgesteuert, nach den eigenen Regelungen des jeweiligen Systems. Daher
erscheint es sinnvoll, den menschlichen Entwicklungsprozess als autonomen Bil-
dungsprozess zu kennzeichnen, der durch pddagogisches Handeln nur indirekt,
durch Gestaltung relevanter Umwelten als Lern- und Bildungsraume beeinflusst
werden kann. Der Begriff Medienbildung verweist auf den besonderen Aspekt
der Medialitdt dieses Entwicklungs- und Bildungsprozesses. Und er bezeichnet
gleichzeitig eine padagogische Aufgabe im Hinblick auf die vermehrt auftreten-
den Entwicklungs- und Bildungsprobleme in der modernen Medienkultur.

Auf einer ersten Ebene beschreibt eine strukturgenetisch begriindete Theo-
rie der Medienpddagogik, wie sich die Medialitdt dieser Interaktionen im Pro-
zess der kulturellen Evolution (Phylogenese) verdndert. Sie untersucht, wie sich
in Folge der historischen Entwicklungen im Medienbereich (insbesondere der
medialen Revolution in den letzten Jahrzehnten) die kulturellen Rahmenbedin-
gungen fur die Kopplung zwischen Kognition und Kommunikation wandeln (Span-
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hel 2006, S. 180 ff.), welche Herausforderungen damit fur die menschlichen
Entwicklungs- und Lernprozesse verbunden sind und wie die neuen Bildungs-
und Erziehungsaufgaben unter dem Aspekt der Medienbildung kreativ bewéltigt
werden kénnen (Spanhel 2003, S. 94 ff.).

Die Medienentwicklungen der letzten Jahrzehnte haben zu einer beschleu-
nigten kulturellen Evolution gefiihrt. Die gesellschaftlichen Kommunikations-
prozesse finden immer mehr in verdffentlichter Form und auf der Grundlage
technischer Fixierungen statt. Dieser historische Prozess erhélt durch die Digita-
lisierung und Vernetzung der elektronischen, multifunktionalen Medien in jlingster
Zeit einen enormen Schub. Damit verdandern sich die Qualitat, die Struktur und
die Organisation der Kommunikationsprozesse und ebenso die Vielfalt der sym-
bolischen Sinngehalte und Darstellungsformen der Kultur in den Medien. Die
digitalen, multifunktionalen Medien haben neue Zeichen und Zeichensysteme
hervorgebracht, die eine besondere Herausforderung an die Zeichenfahigkeit
der Heranwachsenden darstellen (Schelhowe 2007; Spanhel 2010b, S. 68 ff.)
Mit den neuen Medien und Kommunikationstechniken verdndern sich aber auch
Art und Form der Teilhabe des einzelnen Menschen an den sozialen Systemen,
in die er im Laufe seines Lebens integriert ist, seien es Familie, Schule, Peer-
group, Betrieb, Vereine oder Kirche oder in virtuelle Gemeinschaften oder Netz-
werke (Castells 2001). Deshalb missen der Sinn medienpddagogischer Kommu-
nikation und die Form von Programmen zur Medienbildung stets wieder neu
konstruiert werden.

Die zweite Ebene einer strukturgenetischen Betrachtungsweise betrifft die
Ontogenese, den Prozess der menschlichen Entwicklung im Lebenslauf. Er kann
aus systemtheoretischer Sicht als selbst gesteuerter Prozess einer fortlaufenden
Transformation der inneren Strukturen des psychischen Systems in der Ausein-
andersetzung mit relevanten Umwelten im Lebenslauf beschrieben werden.
Darauf beruhen die Selbstbestimmung des menschlichen Handelns und der als
autonom gedachte Bildungsprozess. Im Folgenden ist daher zu untersuchen und
zu beschreiben, wie sich der Bildungsprozess des Menschen unter den Bedin-
gungen heutiger Medialitdt im Lebenslauf entfaltet, wie er durch die Gestaltung
(medien-)pddagogischer Rahmenbedingungen und Lernrdume geférdert und wie
dabei der Prozess der Medienbildung ausgeldst und unterstitzt werden kann.
Die Frage ist, wie durch pddagogisches Handeln der Bildungsprozess an Wert-
orientierungen ausgerichtet werden kann und wie sich diese Orientierungen auf
der Grundlage der Zeichenfdhigkeit des Menschen reflektieren, kritisch hinter-
fragen und vernunftgeleitet korrigieren lassen (Spanhel 2010 b).
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Auf der Grundlage dieser systemtheoretischen Betrachtungsweise stellt sich
eine Theorie der Medienpddagogik selbst als ein symbolisches Sinnsystem dar.
Es umfasst eine spezifische Praferenzordnung, ein System aus Werten, Normen,
Erkenntnissen, Regeln und Handlungsorientierungen, das die Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsweisen von Medienpddagogen in Forschungsfeldern und
von Erzieherinnen und Erziehern in medienpddagogischen Praxisfeldern steuert.
Es orientiert sich an der Kultur als unhintergehbarem, kategorialem Bezugsrah-
men. Mittels systeminterner Kommunikationsprozesse wird ein spezifisch medien-
padagogischer Sinn erzeugt, der ein Erziehungs- oder Bildungssystem (eine fa-
milidre Erziehungssituation, einen Kindergarten, eine Unterrichtsstunde oder eine
virtuelle Fortbildungsveranstaltung) als medienpddagogisches System von sei-
ner Umwelt abgrenzt. Ein solches System kann sich jedoch nur erhalten, indem
es sich standig weiter entwickelt, d.h., entsprechend den Verdnderungen der
kulturellen und sozialen Sinnsysteme der Kultur und entsprechend der individu-
ellen Entwicklung seiner Mitglieder pddagogischen Sinn neu erzeugt, vermittelt
und sichert. Auch der spezifische Sinn medienpddagogischer Kommunikation
muss entsprechend der besonderen Lebenssituation der handelnden Personen
und ihrer relevanten Umwelten in einer Medienkultur immer wieder neu er-
zeugt, d.h., medial konstruiert werden (Spanhel 2003, S. 103).

4. Bildungstheoretischer Bezugsrahmen

Der autonome Bildungsprozess des Menschen soll hier verstanden werden als
selbstbestimmte Gestaltung der Beziehungen des Menschen zu seiner Welt, zu
den Mitmenschen und zu sich selbst. In diesem Sinne bezeichnet Marotzki (1990,
S. 30) Bildung als reflektiertes Selbst- und Weltverhdltnis, und zwar ,als Prozess,
in welchem vorhandene Strukturen und Muster der Weltaufordnung durch kom-
plexere Sichtweisen auf Welt und Selbst ersetzt werden... Als besonders kom-
plexe Form des Lernens ldsst sich der strukturale Bildungsbegriff weiterhin in
Abgrenzung zu weniger reflexiven Formen des Lernens spezifizieren. Wahrend
Lernen auf die Herstellung von Wissen, also auf die Herstellung von Bestimmt-
heit in Bezug auf Welt und Selbst abzielt, sind Bildungsprozesse durch Kontex-
tualisierung, Flexibilisierung, Dezentrierung, Pluralisierung von Wissens- und
Erfahrungsmustern, also durch die Eré6ffnung von Unbestimmtheitsrdumen ge-
kennzeichnet." (Marotzki/J6rissen 2008, S. 100; kursiv im Original)

Eine Medienpddagogik, die sich auf den Kernbegriff Medienkompetenz als
ein ,Blndel von Fahigkeiten" (Schorb) fur einen abgegrenzten Bereich des
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menschlichen Umgangs mit den modernen technischen Medien bezieht, greift
daher viel zu kurz. Denn Medienkompetenzen werden nur von auflen, von den
aktuellen Anforderungen der Mediengesellschaft her begriindet. lhr Stellenwert
neben anderen padagogischen Zielen fur die Entwicklung der Personlichkeit wird
nicht systematisch gekennzeichnet. Und ihre Verankerung in der psychischen
Struktur und ihr Aufbauprozess im Zusammenwirken mit anderen Kompetenzen
der Heranwachsenden im Entwicklungsprozess werden nicht beschrieben.

Aus bildungstheoretischer Sicht muss die Medienpddagogik eine verdnderte
Perspektive einnehmen: Medienpddagogik als Sinnsystem richtet sich auf die
zentrale Frage nach der durch Medien vermittelten Teilhabe des einzelnen an
den Kommunikationsprozessen sozialer Systeme und an der Medienkultur: Wie
mussten im Rahmen medienpddagogischer Programme mediale Bildungsraume
und die Teilnahme an sozialen Kommunikationsprozessen so gestaltet und orga-
nisiert werden, dass sich einerseits Gesellschaft und Kultur stabilisieren und weiter
entwickeln kdnnen und dabei gleichzeitig so, dass der Bildungsprozess des Ein-
zelnen als Person gefordert, seine Identitdt gesichert und eine vernunftgeleitete
und selbstbestimmte Gestaltung des eigenen Lebens erméglicht wird. In diesem
Sinn kénnte von einem curricularen Bildungsprozess gesprochen werden, der
durch medienpadagogisches Handeln angeregt, gestitzt und geférdert werden
sollte (Spanhel 2006, S. 88).

Dieser curriculare Bildungsprozess im Lebenslauf ist unausweichlich an den
selbst gesteuerten Entwicklungsprozess des Menschen auf der Grundlage seiner
Zeichenfahigkeit gebunden (Spanhel 2006, S. 37 ff.). Selbstgesteuert ist der Ent-
wicklungsprozess, weil er durch Einwirkungen von auflen nur ausgeldst werden
kann. Er beruht auf Lernprozessen, die durch Selbstregulationen im psychischen
System gesteuert werden (Mandl, Gruber, Renkl 2002; Roll 2003; Reinhardt
2005; Theunert 2005). Wie diese funktionieren und wie darauf der Bildungspro-
zess aufbaut, ist im Folgenden zu erldutern

Die Basis dieser Lernprozesse ist ein ,Lernen vom Kontext" (Bateson 1990,
S. 166 f.): Die Heranwachsenden abstrahieren aus den vielfdltigen Alltagserfah-
rungen eigentdtig Muster (Assimilationsschemata). D. h., sie konstruieren spezi-
fische Wahrnehmungs-, Geflhls, Denk-, Handlungs- und Wertungsmuster, die
sie bei der Auseinandersetzung mit neuen Lernanforderungen erproben und
Uberprifen und zur Lésung ihrer Alltagsprobleme einsetzen. Sie lernen nicht,
indem sie vorgegebenes Wissen oder fertige Lerninhalte ibernehmen, sondern
indem sie eigentdtig Wissen konstruieren. Mit diesen Mustern konstruieren sie
ihre ,Lerninstrumente” in Form von Assimilationsschemata oder Handlungs-
pldnen, bzw. -mustern, die in der Auseinandersetzung mit stdndig neuen Lern-
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anreizen in ihrer Alltagswelt in Familie und Freizeit, in ihrer Medienwelt mit
Gleichaltrigen, in Kindertagesstdtte oder Schule fortlaufend transformiert, aus-
differenziert und neu koordiniert werden. Mit diesen verbesserten Lerninstru-
menten konnen die Heranwachsenden dann besser weiter lernen, wenn sie in
ihrer Alltagswelt mit neuen Herausforderungen konfrontiert werden.

Flr das hier beschriebene Verstindnis von Bildung ist es von besonderer
Bedeutung, dass diese Muster schon von Geburt an nie isoliert, sondern immer
als kombinierte Wahrnehmungs-, Geflihls- und Handlungsprogramme auftreten
(Ciompi 1997). In den Interaktionen mit relevanten Umwelten differenzieren
die Kinder diese Muster im Entwicklungsverlauf immer weiter aus. Das Beson-
dere de menschlichen Entwicklung liegt darin, dass die urspriinglichen Steue-
rungsgroRen des biologischen Systems, die Gefuhle, BedUlrfnisse, Motive ent-
sprechend den Anforderungen der Umwelt durch strukturelle Koppelungen mit
Wahrnehmungs-, Denk- und Verhaltensmustern des psychischen Systems koor-
diniert und standig neu organisiert werden. Im Verlaufe der kognitiven Entwick-
lung kommen die SteuerungsgréofRen immer mehr zu Bewusstsein und kénnen
reflektiert und verandert werden. Das bedeutet, dass die Heranwachsenden fa-
hig werden, die Bedingungen fir Erkenntnisgewinnung und Lernen selbst zu
gestalten und zu regulieren, indem sie neue Muster in Form von Metakognitio-
nen (operatives Wissen und Lernstrategien) aufbauen (Bleler 1949, S. 167 ff.).

Mit der Verbesserung der Bedingungen fur die Selbststeuerung der Lernpro-
zesse und fur die Selbstbestimmung des Handelns erfolgt der Ubergang von den
Lern- zu den Bildungsprozessen. Indem er bewusst auf diese Steuerungsfakto-
ren einwirkt, tritt der Mensch mit sich selbst in Beziehung. Er wird zur Selbstre-
flexion fahig und wird sich damit selbst zum Problem. Das heilt aber auch: Der
Mensch kann sich Ziele setzen und Handlungspldne zu ihrer Verwirklichung ent-
werfen, sein Handeln darauf ausrichten, auf Erfolg Uberprifen und bewerten.
Damit wird er fur sein Lernen und dessen Folgen selbst verantwortlich.

Wenn Lernprozesse dem Lernenden disponibel werden, kann er Verdnde-
rungen der Lernkontexte vornehmen und damit den Lernanforderungen und
-inhalten und dem eingesetzten Vorwissen spezifische Bedeutungen verleihen.
Die Erzeugung von Kontexten hoherer Komplexitdt und die bewusste Auswahl
von Kontexten sind hdherwertige Lernprozesse, die Marotzki (1990, S. 52 ff.)
als Bildungsprozesse bezeichnet. Sie sind durch Zukunftsoffenheit, Zielunbe-
stimmtheit und Kontextgebundenheit in einer sich wandelnden Kultur gekenn-
zeichnet.

Bildungsprozesse werden also in dem MaRe moglich, in dem Heranwachsen-
de fahig werden, die SteuerungsgréRen fur ihre Lernprozesse kognitiv zu kon-
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trollieren, Lerninhalte zu bewerten und bewusst auszuwdhlen, ihre Lernbedin-
gungen selbst zu gestalten und ldngerfristig eigene Lern- und Bildungsziele zu
verfolgen. Dazu missen sie die Abldufe und Ergebnisse des Lernens in unter-
schiedlichen Kontexten hinsichtlich ihrer Bedeutung fir ihr Verhdltnis zur Welt,
zur Gesellschaft und zu sich selbst bewerten. Bildungsprozesse unterscheiden
sich von der Aneignung von Wissen oder Kompetenzen dadurch, dass die Ler-
nenden bestimmten Kenntnissen und Fahigkeiten durch eigenstandige Rahmung
(Eingliederung in einen bestimmten Kontext) je spezifische, subjektive Bedeu-
tungen flr die Bewaltigung der konkreten Lebenssituation oder flr die Weiter-
entwicklung ihrer Person im Lebenslauf zuweisen (Spanhel 1999).

Aus dieser Betrachtungsweise von Bildung ergibt sich flir die Padagogik die
wichtige Erkenntnis, dass nicht nur jeder Lernprozess, sondern auch jeder Bil-
dungsprozess von auBen nur angestoRen, aber in seinem Ablauf nicht genau
gesteuert werden kann. Jeder dieser Prozesse vollzieht sich nach den Steue-
rungsregeln des psychischen Systems in den Interaktionen mit seiner Umwelt.
Daher darf kein System flr sich allein, sondern muss immer in der Einheit mit
seiner Umwelt betrachtet werden (Bueler 1994, S. 51 ff.). Wir kdnnen solche
Einheiten von psychischem System und relevanter Umwelt als Bildungsrdume
bezeichnen (Spanhel 2010 d). Bedeutsame Umwelten sind dingliche Gegeben-
heiten (Spielsachen), andere Personen (die Mutter, der Freund), soziale Systeme
(Familie; Schulklasse) oder die symbolischen Sinnwelten der modernen Medien.
Soweit solche Kontexte den Heranwachsenden Freirdume eroffnen, konnen sie
diese als Spielrdume nutzen, um sie entsprechend ihren Wiinschen, Interessen,
Bedurfnissen zu gestalten. Auf diese Weise konstruieren sie Handlungsrahmen
als Lernkontexte, in denen sie ihre Lernbedingungen selbst kontrollieren. Damit
machen sie diese Spielrdume zu Bildungsrdumen.

In der Auseinandersetzung mit den Anforderungen relevanter Umwelten und
insbesondere selbst gestalteter Bildungsraume gewinnt die Person als System an
Eigenkomplexitdt und kann immer differenziertere innere Modelle ihrer AuRen-
welt in Form symbolisch-sinnhafter Reprdsentationen aufbauen (Spanhel 2006,
S. 48 ff.). Damit entwickeln sich die perzeptiven, motivationalen, operativen
und kognitiven Praferenzen weiter, die die Sinnkriterien flr die Selektion von
Umweltdaten bestimmen. In der Konsequenz der Eigenkonstruktion von Kon-
texten und den damit verbundenen Bedeutungszuweisungen durch den Ler-
nenden kénnen die Steuerungsfaktoren des Lernens, die Gefuhls-, Denk- und
Wertungsmuster stabilisiert und zu immer komplexeren Mustern, schlieRlich zu
einem System von Wertorientierungen, zu einer Prdferenzordnung als Teil seiner
Identitdt, organisiert werden (Willke 1991, S. 132 ff.). In diese Praferenzord-
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nung gehen auch emotionale, motivationale und dsthetische Aspekte mit ein.
Sie steuert die weiteren Lernprozesse im Lebenslauf und damit den individuel-
len Bildungsgang der Heranwachsenden. Die in der Praferenzordnung veranker-
ten Steuerungsfaktoren sind Voraussetzung fir Lern- und Bildungsprozesse und
gleichzeitig ihr Ergebnis. Sie geben den Bildungsprozessen normative Orientie-
rung und entwickeln sie stdndig in Richtung auf moralische und intellektuelle
Autonomie weiter. Im Laufe der Entwicklung nehmen die Heranwachsenden
ihre Bildungsprozesse mehr und mehr selbst verantwortlich in die Hand, zum
einen durch die Orientierung an der selbst aufgebauten Prdferenzordnung, zum
anderen durch die eigene Gestaltung ihrer Bildungsrdume.

An diesem Punkt stellt sich allerdings die Frage, wie die selbstgesteuerten
Lern- und Bildungsprozesse der Heranwachsenden durch die Interaktionen mit
relevanten Umwelten eine sozial anerkannte und fur die Erhaltung und Weiter-
entwicklung der Kultur sinnvolle normative Ausrichtung erhalten(Spanhel 2001).
Diese geschieht auf der Basis der Kopplung zwischen dem psychischen System
(Kognition) und dem sozialen System (Kommunikation) mittels Medien durch
die aktive Teilhabe an gesellschaftlichen Kommunikationsprozessen.

Dafir ist es von zentraler Bedeutung, dass der Mensch in symbolischen Sinn-
welten lebt (Luhmann 1991): Jede Gesellschaft konstruiert ihr Modell der Wirk-
lichkeit mittels Zeichengebrauch auf der Basis kommunikativen Handelns. Dies
schldgt sich in der Kultur als Programm nieder, das fur eine sozial verbindliche
semantische Interpretation dieses Wirklichkeitsmodells sorgt, womit stets eine
emotionale Besetzung und normative Bewertung verbunden ist (Schmidt 1994,
S. 236 f.). Aus der Kopplungsthese ergibt sich, dass durch das Programm Kultur
und die Prozesse der Sozialisation und Enkulturation nicht nur die symbolische
Reproduktion der Gesellschaft, der soziale Zusammenhalt und die Tradierung
der kulturellen Errungenschaften gesichert, sondern zugleich auch soziale Kon-
trolle iber die Gesellschaftsmitglieder ausgelbt wird.

In diese Lernkontexte sind die menschlichen Bildungsprozesse eingelagert,
denn Kultur muss im Handeln der Menschen stédndig aktualisiert und neu her-
vorgebracht werden. Und dabei kommt es auf Grund der Selbstbestimmung des
menschlichen Handelns in den individuellen Anwendungen der Medienkultur
zu Verdnderungen, die der Entwicklung der Kultur Varianz und Dynamik verlei-
hen, ohne gleich ihre Stabilitdt zu gefdhrden. Im Hinblick auf den Bildungspro-
zess passiert dabei zweierlei: Durch die Bindungs- und Orientierungsfunktion
der Kultur wird auf der einen Seite die individuelle Selbstbestimmungsmaoglich-
keit des Menschen eingegrenzt und sein selbst gesteuerter Bildungsprozess er-
hdlt dadurch eine normative Ausrichtung.
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Andererseits kénnen diese Eingrenzungen der freien Selbstbestimmung auf
der Basis der menschlichen Zeichenfahigkeit reflektiert und durch die mensch-
liche Vorstellungs- und Einbildungskraft kreativ Gberwunden werden. Dadurch
wird der Bildungsprozess offen gehalten, denn der Mensch kann neue virtuelle
Welten mittels Sprache oder Computerbildern konstruieren. Diese kann er sich
im kommunikativen Handeln mit anderen in realen oder virtuellen Gemeinschaf-
ten gemeinsam machen und ihre Verbindlichkeit mit ihnen kommunikativ aus-
handeln.

Damit wird eine Medienpddagogik, die sich an diesem Kulturbegriff und Bil-
dungsverstandnis orientiert, den Bedingungen gerecht, die nach Pleines (1997)
eine ,praktische Wissenschaft" erflllen muss: 1) Sie muss sich von technischen
Disziplinen unterscheiden, die unbefragt davon ausgehen, dass ihre Zielsetzun-
gen vernlnftig sind und dass es lediglich darauf ankomme, sie moglichst ge-
schickt ins Werk zu setzen..." 2) Da die fur das pddagogische Handeln ,geltend
gemachten Zwecke oftmals in einem spannungsreichen Verhéltnis zueinander
stehen, muss ferner dariiber befunden werden, welche Handlungsziele vorran-
gig zu verfolgen seien und in welchem Verhdltnis sie zueinander stehen". 3)
.Wissenschaft ist die ausgezeichnete Weise, die verschiedenen Formen des Wis-
sens hinsichtlich ihrer Herkunft und Begriindung im Zusammenhang lebenswelt-
licher Erfahrung zu erfassen und auf Vernunftprinzipien zurtickzufthren. Sie
umfasst daher empirische und rationale Griinde gleichermalen und drdngt auf
deren Vermittlung durch systematisches Denken." (Pleines 1997, S. 12)

Diese Bedingungen werden fur die Medienpadagogik auf der Basis einer struk-
turgenetischen Betrachtungsweise erfullt, weil sie unter dem Begriff der Medien-
bildung nicht nur eine technische oder pragmatische Losung der Medienproble-
me anstrebt, indem Unterricht und Bildung als Mittel der Medienerziehung ein-
gesetzt werden. Sie vermeidet auf der anderen Seite auch, dass der Begriff der
Medienbildung verabsolutiert und als letztes Ziel der Medienerziehung gesetzt
wird. Denn Bildung als Selbstbestimmung des Menschen nach den Prinzipien
der Vernunft relativiert sich nach den jeweiligen kulturellen Gegebenheiten: Bil-
dung und Kultur stellen wechselseitig flreinander die Bedingungen ihrer Mog-
lichkeit dar. Medienpddagogik als praktische, am Bildungsbegriff ausgerichtete
Wissenschaft kann vom Programm Kultur her Wertorientierungen fur medien-
padagogische Malnahmen und Handlungsprogramme begriinden, deren Ziele
aber vom Einzelnen wieder kritisch reflektiert und im Handeln tberwunden und
verdndert werden kénnen.
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5. Medienbildung als selbst gesteuerter Prozess

Angesichts der beschleunigten Entwicklung unserer Medienkultur wird es immer
dringlicher, die padagogische Aufmerksamkeit starker auf die medialen Bedin-
gungen der menschlichen Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozesse zu lenken.
Denn die Medienangebote liefern eine schier unendliche Fulle an Entwicklungs-
impulsen, Erfahrungen und Lernanregungen und gerade die multifunktionalen
Medien, das Internet und Web2.0 bieten vielféltige Moglichkeiten zur eigenen
Gestaltung medialer Bildungsrdume. Die pddagogische Herausforderung besteht
darin, Prozesse der Medienbildung bei den Heranwachsenden zu initiieren und
zu unterstitzen, damit sie die besonderen Chancen dieser medialen Bildungs-
rdume auch moglichst gut ausschopfen kénnen. Dafiir misste eine Medienpad-
agogik als eigenstandige wissenschaftliche Disziplin unter dem Begriff der Medien-
bildung den medialen Aspekt des menschlichen Bildungsprozesses in den Blick
nehmen und die mediale Struktur, Beschaffenheit und Voraussetzungen von Lern-
und Bildungsprozessen erforschen sowie pddagogische Handlungsprogramme
zu ihrer Erméglichung, Organisation und Férderung konzipieren.

Wenn ich von Medienbildung spreche, verweise ich damit auf das Wissen
um die Medialitdt der selbstgesteuerten Lern- und Bildungsprozesse (Innenper-
spektive) und auf ihre Erméglichung und Unterstitzung durch die Gestaltung
medialer Bildungsrdume (AuBenperspektive).

Mit der Erméglichung und Forderung von Medienbildung sind zwei Fragen
verbunden:

*  Wie kann die Féahigkeit zum Zeichengebrauch im Umgang mit Medien im
Entwicklungsverlauf des Menschen verbessert und bewusst flr Erkenntnis-
gewinnung, Wissensaneignung, Ausbildung von Wertorientierungen, Vorstel-
lungsbildung, Imagination und Kreativitdt eingesetzt werden?

+ Wie konnen die Medien (im umfassenden Sinne) und die Medienangebote
von den Mediennutzern in ihrer Zeichenhaftigkeit erkannt werden, um sie
gezielt in ihrer Potenzialitdt als Erfahrungs-, Lern- und Bildungsraum zu nut-
zen?

Aus pddagogischer Sicht ist die entscheidende Frage, wie diese Bewusstheit
und Reflexion des Medialen in beiden Dimensionen im Entwicklungsprozess
geférdert werden kann. Dazu ist nun genauer zu betrachten, wie sich die Ent-
wicklung der Zeichenféhigkeit und die Mediensozialisation im Lebenslauf wech-
selseitig bedingen und anregen und damit den Prozess der Medienbildung in
Gang halten.
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Die grundlegenden Instrumente der Erkenntnisgewinnung und damit des
menschlichen Lernens in den Austauschprozessen mit seiner Umwelt sind Sche-
mata oder Handlungspldne (Bateson 1990). Schemata sind innere Vorstellungs-
bilder, Symbole im Sinne einer abbildhaften, figurativen Reprédsentation von
Wirklichkeit (Schnotz 1999). Dagegen bezeichnet ein Plan die Struktur oder
Organisation der Handlungen (Aktionen im Umgang mit Medien), so wie sie
sich bei der Wiederholung dieser Aktionen unter dhnlichen oder analogen Um-
stdnden Ubertragen oder verallgemeinern ldsst. Den sensomotorischen Hand-
lungsmustern entsprechen auf der Ebene des Denkens mentale, kognitive Hand-
lungsmuster in Form sprachlicher Symbole (von Begriffen) oder Operationen
(mittels unterschiedlicher Zeichen oder Zeichensystemen). Alle Formen des
Lernens und der Erkenntnisgewinnung sind also an mediale Strukturen im psy-
chischen System gebunden. Medienbildung beruht auf einem Wissen um die
Zeichenhaftigkeit dieser Schemata bzw. Handlungsmuster und ihr Funktionie-
ren als Lerninstrumente. Bei der Auseinandersetzung der Heranwachsenden
mit den Angeboten der Medienkultur oder bei der Bewadltigung medialer Hand-
lungssituationen im Alltag vollzieht sich die Medienbildung als Konstruktion,
Neukoordination und Neuorganisation solcher Muster. Medienbildung griindet
auf der Verfligbarkeit Gber diese medialen Lernbedingungen in der psychischen
Struktur.

Entscheidend ist die Erkenntnis, dass es keine isolierte Handlungsfahigkeit
gibt: Jedes Handlungsmuster wird in bestimmten Kontexten konstruiert und
eingesetzt und ist daher immer mit bestimmten Wahrnehmungs-, Gefihls- und
Wertungsmustern gekoppelt. Medienbildung steuert die Organisation und das
Zusammenwirken der einzelnen Muster in einer medialen Handlungssituation.
Muster kénnen nicht vergessen oder verlernt werden und sie lassen sich nur
schwer dndern, weil sie in den Strukturen des psychischen Systems vielfach
vernetzt und tief verankert sind. Das bestétigen alle bisherigen Bemuhungen
um Medienerziehung in den Schulen (Spanhel 2005). Medienbildung ist also
keine Verhaltenskategorie, sie beschreibt weder die Qualitdt konkreter Verhal-
tensweisen noch Fahigkeiten, sondern bezeichnet Handlungsmuster zur Orga-
nisation des Verhaltens in medialen Kontexten. Im Prozess der Medienbildung
entstehen gewissermallen Meta-Muster, also Muster von Mustern, die aus ei-
ner bestimmten Kombination von Wahrnehmungsmustern, Geftihlen, Kogni-
tionen und Handlungsfihigkeiten zur Bewaltigung einer spezifischen Medien-
handlungssituation konstruiert werden. In der Anwendung und Bewdhrung
dieser Meta-Muster in dhnlichen Medienkontexten erhalten sie ihre besonde-
re Bedeutung. Natdrlich kdnnen solche Muster infolge vielfaltigen Gebrauchs
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automatisiert werden und treten dann nicht mehr in jeder Medienhandlungs-
situation voll ins Bewusstsein.

Die Bedeutung dieser Handlungsmuster wird durch den Kontext bestimmt.
Ohne Kontext haben Worte und Handlungen Uberhaupt keine Bedeutung. Das
trifft nach Bateson (1990, S. 25) fur alle geistigen Prozesse, flir alle Formen
menschlicher Kommunikation und damit auch fur das Medienhandeln zu. Ein
Beispiel dafur ist das Unverstandnis vieler dlterer Menschen (vieler Eltern, aber
auch vieler Lehrerinnen und Lehrer) flr spezifische, von den Jugendlichen pré-
ferierte Medienangebote. Sie kdnnen das Medienhandeln der Heranwachsen-
den nicht verstehen, denn sie besitzen zu wenig Kenntnisse Uber die aktuelle
Jugend- und Medienkultur und Uber die Muster, nach denen ihre Stars, The-
men, Werte und Ereignisse kategorisiert, bewertet und zur eigenen Lebenssitu-
ation in Beziehung gesetzt werden. D.h., viele Erwachsene kennen nicht die
Kontexte, die den Medieninhalten fur die Heranwachsenden eine besondere
Bedeutung verleihen und ihr Verhdltnis zu diesen Medien bestimmen (Spanhel
1999, S. 284 ff.).

Medienhandeln als ein kommunikativer Akt ist zugleich soziales Handeln,
durch das die Heranwachsenden am sozialen System teilhaben. Kommunikation
als grundlegendes Element aller Sozialsysteme wird von Individuen auf der Grund-
lage innerpsychischer Operationen und Regulationsprozesse sowohl erzeugt und
als AuRerung, Medienprodukt oder Medienangebot hervorgebracht, als auch
von Individuen im Rezeptionsprozess verstanden und angeeignet. Medienpro-
dukte, Medieninhalte oder Medientexte sind mediale Konstruktionen von Wirk-
lichkeit (vgl. Luhmann 1987, S. 17ff.). Kinder und Jugendliche mussen im Rezep-
tionsprozess diese Wirklichkeit rekonstruieren und sie tun dies im Rahmen eines
Kontexts, den sie selbst bestimmen. Das stimmt mit der Auffassung von Bateson
(1990, S. 63) Uberein, dass es stets der Empfanger einer Mitteilung sei, der den
Kontext erzeugt. Daraus folgt, dass letztlich die inneren Strukturen der Rezipi-
enten den Kontext beim Medienhandeln bestimmen, ganz egal in welche ande-
ren, sozial oder medial definierten (Meta-)Kontexte dieses Handeln eingebettet
sein mag. Allerdings ist dieser subjektive Kontext keine vollig autonome Kon-
struktion des Heranwachsenden, sondern selbst Ergebnis der standigen Wech-
selwirkungsprozesse mit den sozialen und medialen Kontexten und den Meta-
Kontexten der Alltagswelt (Spanhel 1999 S. 285).

Im Gegensatz zu dieser Bestimmung des Begriffs Medienbildung stehen die
gangigen Auffassungen von Medienkompetenz (vgl. zusammenfassend Schorb
2009). Die spezifischen Fahigkeiten, die wir in einer konkreten Situation bei
Heranwachsenden oder Erwachsenen im Umgang mit bestimmten Medien-
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angeboten beobachten und die Ublicherweise als Medienkompetenzen bezeich-
net werden, beruhen auf der Anwendung jener Lerninstrumente bzw. Hand-
lungsmuster, die im Umgang mit Medien und bei der Aneignung von Medien-
inhalten ausgebildet wurden. Damit wird deutlich, dass Medienkompetenzen
zwar unabdingbare Bausteine fir den Bildungsprozess sind. Aber es ist die Fra-
ge, wie die standig erweiterte Zahl an Medienkompetenzen systematisch zu be-
grinden ist, wie die Kompetenzen in der Entwicklung der Kinder und Jugendli-
chen ausgebildet werden, wie in komplexen Medienhandlungssituationen ihr
Zusammenspiel organisiert wird und die Mediennutzer ihnen durch Kontextua-
lisierungen je spezifische Bedeutungen verleihen.

Ich habe wesentliche Medienkompetenzen mit Bezug auf die anthropologi-
schen Grundfunktionen der Medien systematisiert (Spanhel 2006, S. 195 ff.)
und auf dieser Grundlage drei Aufgabenbereiche einer wertorientierten Medi-
enerziehung gekennzeichnet. Diese spezifischen Handlungsféhigkeiten im Um-
gang mit Medien lassen sich férdern, wenn die Vielfalt der Medien und Medien-
angebote als Moglichkeitsrdume zur Bewadltigung der Entwicklungsaufgaben ge-
nutzt werden, mit denen die Kinder und Jugendlichen auf den einzelnen Ent-
wicklungsstufen konfrontiert werden. In diesen Bewdltigungsprozessen bilden
die Heranwachsenden ihre Fahigkeiten zum Zeichengebrauch, Sprach- und Kom-
munikationsfahigkeiten und darauf aufbauend spezifische Medienkompetenzen
aus, die sich auf Grund der Selbststeuerung der Lernprozesse kaum formal in
Kompetenzniveaus einteilen lassen. lhre Qualitdt wachst mit den Schwierigkei-
ten der zu bewaltigenden Aufgaben.

Die Bereitstellung und Eréffnung von medialen Bildungsrdumen im Entwick-
lungsverlauf habe ich grob skizziert (Spanhel 2010 b, S. 75 ff.) als
+  Moéglichkeitsrdume zur Einibung in einen flexiblen Zeichengebrauch (Klein-

kinder),

+  Ubungsraume fir Vorstellungsbildung und Spracherwerb (Kindesalter),
+ Spielraume fur den Aufbau und die Stabilisierung eines Selbst- und Weltbilds

(spatere Kindheit und Jugendzeit),

+ Erfahrungs- und Erkundungsrdume flr reflexiven Zeichengebrauch und Iden-
titdtsbildung und fir den Umgang mit neuen abstrakten Zeichensystemen als

Zugang zu virtuellen Welten und Gemeinschaften (Spanhel 2010 b, S. 69).

Medienbildung baut auf diesen Medienkompetenzen als Handlungsfahigkeiten
im situativen Mediengebrauch auf, geht aber weit dartiber hinaus: Heranwach-
sende nutzen die ihnen verfligbaren Medienkompetenzen, die immer mit ganz
personlichen Erfahrungen, Emotionen und Wertungen gekoppelt sind, zur selb-
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standigen Einrichtung und Gestaltung medialer Bildungsraume (Spanhel 2010
d). Sie setzen sie bewusst als subjektiv bewdhrte Lerninstrumente ein, die sie je
nach den Herausforderungen einer konkreten Lebenssituation transformieren
und neu koordinieren. Damit konstituiert sich Medienbildung als ein neues Muster
der Organisation von medialen Handlungsmustern zur Bewdltigung eines All-
tagsproblems, einer Lernschwierigkeit, eines sozialen Konflikts in Familie oder
Freundeskreis oder einer Identitdtskrise.

Medienbildung als Prozess zeigt sich damit in der eigenstdndigen Initiierung
und Gestaltung medialer Bildungsriume. Dabei geht es um die Kontexte zur
Kontrolle der Lernbedingungen und um den organisierten Einsatz von Medien-
kompetenzen als Lerninstrumente zur Bewéltigung von Anforderungen relevan-
ter Umwelten. Und auf dem ndchst hoheren Niveau der logischen Typisierung
geht es um die Gestaltung der Alltags- und Lebenswelt als (ibergeordnete Rah-
menbedingungen (Meta-Kontexte) so, dass mediale Bildungsrdume jederzeit
eréffnet und sinnvoll in die eigene Lebensflihrung integriert werden koénnen.
Medienbildung ist damit stets bezogen auf die eigenstdndige Bewdltigung von
Lebensproblemen in einer konkreten Lebenssituation im zeitlichen Kontext des
Lebenslaufs und im soziokulturellen Kontext der Medienkultur.

Das Fundament jeglicher Medienbildung liegt in der Fdhigkeit zum Zeichen-
gebrauch. Der Beginn des Zeichengebrauchs findet sich bereits in frihester Kind-
heit in der Form des kulturellen Lernens im Rahmen triadischer Interaktionen
(nach Tomasello 2002): Mutter und Kind richten ihre Aufmerksamkeit gemein-
sam auf einen Gegenstand. Dabei gelingt es den Kindern immer besser, sich in
die Aufmerksamkeitsstruktur und das Verhalten von Erwachsenen gegeniber
Objekten einzustimmen und mittels kommunikativer Gesten die Erwachsenen
auf sie selbst einzustimmen. Diese gemeinsame Aufmerksamkeit begriindet das
kulturelle Lernen, weil Kinder nicht einfach von, sondern durch andere Perso-
nen lernen. Sie Ubernehmen deren Perspektive in der Situation, um die gleiche
intentionale Handlung aktiv nutzen zu kénnen. So entstehen durch gemeinsa-
mes Tun mittels Zeichengebrauch geteilte Bedeutungen als Grundlage fur gelin-
gende Kommunikation. In der Situation interpretieren die Eltern bestimmte Ver-
haltensweisen des Kindes entsprechend den Uberlieferten Handlungsweisen und
Wertorientierungen und verleihen ihnen Bedeutungen entsprechend ihrem kul-
turellen Wissen. Das Kind lernt in diesen Interaktionen Handlungserwartungen
aufzubauen und durch Gestik oder Mimik absichtlich Beziehungsbotschaften
auszusenden. Die Eltern sprechen mit ihm, obwohl es noch lange keine sprach-
lichen Symbole verstehen kann. Sie verlassen sich dabei offensichtlich auf die
Fahigkeit ihres Kindes, seine Geschicklichkeit und seine Zeichen- und Hand-
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lungsféhigkeit schrittweise nach den sozialen und kulturellen Erfordernissen zu
differenzieren und aufzubauen.

Damit zeigt sich , dass der Mensch die von den Medien ausgeldsten Sinnes-
eindriicke und Wahrnehmungen und die darauf folgenden gefiihlsméaRigen,
motivationalen und somatischen Prozesse nur im Medium der Sprache symbo-
lisch reprdsentieren, sich bewusst machen und sie kontrollieren kann: D.h., nur
mittels der Sprache kann er sie entsprechend seinen subjektiven Wertorientie-
rungen und Zielen bewerten, verarbeiten und schlieBlich fur die weitere Ausei-
nandersetzung Handlungspldne entwerfen und aktivieren. Medienbildung als
Prozess zielt auf ein wachsendes Bewusstsein von der Medialitdt der Bildungs-
raume und auf eine reflexive Auseinandersetzung mit der Medialitdt der Lern-
prozesse und Bildungsinhalte. Diese gedankliche Auseinandersetzung mit der
medialen Dimension der Bildungsrdume und Kommunikationsprozesse ist nur
im abstrakten Symbolsystem der Sprache moglich.

Daraus ergibt sich in der Konsequenz, dass Medienbildung grundsdtzlich an
Sprachbildung gebunden sind (Spanhel 2006, S. 205; S. 210f.). Sprachférderung
wird damit zu einer wichtigen Aufgabe zur Unterstiitzung von Medienbildung,
weil eine Verstandigung tber und die kritische Auseinandersetzung mit den un-
terschiedlichen Zeichensystemen, und besonders den neuen Zeichensystemen
der digitalen, multifunktionalen Medien auf Metakommunikation im Medium
der Sprache angewiesen ist.

6. Praktische Konsequenzen

Eine Orientierung am Begriff der Medienbildung hat fur die Medienpddagogik in
der Praxis ein spezifisches Verstandnis von Medienerziehung zur Folge. Wenn
aber Medienbildung ein selbst bestimmtes und eigenverantwortliches Handeln
kennzeichnet, dann kann sie pddagogisch nur durch eine gemeinsame Gestal-
tung der medialen Lebensrdume unterstltzt werden, die dem Entwicklungspro-
zess der jungen Menschen eine Ausrichtung auf zunehmende intellektuelle und
moralische Autonomie gibt (Spanhel 2010 ¢, S. 52 f.). Die Hauptaufgabe der
Medienerziehung liegt dann nicht mehr allein in der gezielten Vermittlung ein-
zelner Medienkompetenzen, sondern in der Eréffnung und Bereitstellung medialer
Bildungsrdume. Die Frage ist, nach welchen Kriterien diese zu gestalten waren.

Aus strukturgenetischer Sicht stellt Erziehung ein soziales System, einen sym-
bolischen Sinnzusammenhang dar, der durch eine pddagogische Identititausge-
zeichnet ist (Spanhel 2010 b, S. 81 ff.). Sie hat zugleich zwei grundlegende Leis-
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tungen zu erbringen: Einerseits muss sie entsprechend ihrer pddagogischen Pré-
ferenzordnung Umweltkomplexitdt reduzieren, die Erfahrungs- und Handlungs-
moglichkeiten der Heranwachsenden eingrenzen und damit dem Entwicklungs-
prozess eine bestimmte Ausrichtung geben. Dadurch wird festgelegt, an wel-
chen Denk-, Wertungs- und Handlungsmustern die Heranwachsenden sich beim
Aufbau ihrer Praferenzordnung orientieren missen. Andererseits muss Erziehung
daflir sorgen, dass Heranwachsende innerhalb dieser Grenzen mit vielfdltigen
anregungs- und abwechslungsreichen Umwelten konfrontiert werden, die sie
an ihre inneren Strukturen anschliefen kénnen. Dadurch soll die Eigenkomple-
xitdt ihres psychischen Systems erhdht werden. Das ist die Voraussetzung dafr,
dass die Entwicklung ihrer intellektuellen und moralischen Autonomie vorange-
trieben und ihre Fahigkeit zur bewussten und verantwortlichen Selbststeuerung
verbessert werden kann.

Flur die Medienerziehung besteht die Schwierigkeit heute mehr denn je da-
rin, beide Komponenten im Gleichgewicht zu halten. Ihre zentrale Aufgabe liegt
eindeutig im ersten Bereich. Denn fur vielfdltige, anregungs- und abwechslungs-
reiche Umwelten sorgen die Medienangebote im UbermaR. Die Heranwachsen-
den erlangen schon sehr friih relative Eigenstandigkeit im Umgang mit der Kom-
plexitit der Medienwelten. Daraus erwdchst jedoch die Gefahr, dass die pada-
gogische Kontrolle Uber die Ausrichtung und inhaltliche Ausgestaltung des Ent-
wicklungsprozesses als Bildungsprozess verloren geht. Aber genau vor dieser
Aufgabe schrecken viele Pddagoginnen und Padagogen zuriick: Dem Entwick-
lungsprozess der ihnen anvertrauten jungen Menschen eine begriindete, an
Uberzeugungen und Werten orientierte Ausrichtung zu geben. Medienerziehung
hat daher die vordringliche Aufgabe, die Werte und Ziele, die fir den Entwick-
lungsprozess unter den Bedingungen der heutigen Medialitdt maBgeblich sein
sollen, in der Praferenzordnung der sozialen Gemeinschaft zu verankern, in der
ein Kind lebt. Erfolg versprechende Erziehung ist letztlich nur moéglich in Form
der Ko-Ontogenese, in der Erzieherin und Kind wechselseitig fireinander be-
deutsame Umwelten sind. Das Kind muss sich an der pddagogisch ausgerichte-
ten Praferenzordnung abarbeiten und orientieren. In der Mitarbeit am gemein-
samen Aufbau eines konsensuellen Bereichs an Bildungsinhalten und Wertori-
entierungen in der Gemeinschaft erhalten seine Entwicklung und der Prozess
der Medienbildung eine Ausrichtung (Spanhel 2006, S. 191 ff.).

Im Hinblick auf die zweite Erziehungsaufgabe kommt den Familien und Bil-
dungsinstitutionen die Verpflichtung zu, durch die Gestaltung medialer Bildungs-
rdume in Form offener, multimedialer Lernumgebungen Anregungspotenziale
fur den Bildungsprozess bereitzustellen. Dazu gehért die Gestaltung der rele-
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vanten Umwelten (das Zusammenleben, gemeinsames Lernen, Spielen, Arbei-
ten) unter Einbezug aller medialen Moglichkeiten. Die Bedeutung, die den ein-
zelnen Medien in den jeweiligen sozialen Systemen Familie, Kindertagesstatten,
Schulklasse zugesprochen wird, muss den Kindern und Jugendlichen entspre-
chend ihrem Verstdndnis klar gemacht, begriindet und mit zunehmendem Alter
mit ihnen ausgehandelt werden. Das ist das gemeinsame Bemihen um einen
konsensuellen Bereich als Basis flir die Medienbildung. Gleichzeitig missen die
Heranwachsenden entsprechend ihrer kognitiven Entwicklung zunehmend be-
fahigt werden, die durch die Medien eréffneten und in der Erziehung bereit
gestellten Moglichkeitsspielrdume aktiv, kreativ und eigenverantwortlich fur die
Erhohung der Eigenkomplexitdt ihres psychischen Systems zu nutzen. In der
Auseinandersetzung mit den komplexen Zeichensystemen der multifunktiona-
len Medien in offenen Lernumgebungen konnen die Heranwachsenden ihre
Zeichen-, Medien- und Kommunikationsfahigkeit und damit auch ihre Lern-
féhigkeit verbessern. Das ist der Rahmen flir die Medienbildung als Organisation
von Wahrnehmungs-, Gefuhls-, Wertungs-, Denk- und Handlungsmustern in
medialen Kontexten, die sich an einer pddagogischen Praferenzordnung aus-
richtet: Medienbildung als kategoriales Ziel der Medienerziehung (Spanhel 2006,
S. 180 ff.). Erziehung hat in diesem Zusammenhang die schwierige, aber unver-
zichtbare Aufgabe, die Heranwachsenden zur Selbststeuerung ihrer Lernprozes-
se zu befdhigen und sie beim Aufbau einer Praferenzordnung zu unterstiitzen.
Dies ist die Grundbedingung dafur, dass die Heranwachsenden im Verlaufe ihrer
Entwicklung immer besser befdhigt werden, ihre Bildungsraume mit Hilfe der
verfigbaren Medien eigenstdndig und verantwortlich zu gestalten und ihre Lern-
und Bildungsprozesse selbst zu regulieren.
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