©
®

MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung ISSN 1424-3636
www.medienpaed.com

Themenheft Nr. 25: Medienbildung und informatische Bildung — quo vadis?
Hrsg. von Klaus Rummler, Beat Ddbeli Honegger, Heinz Moser und Horst Niesyto

Konkurrenz oder Kooperation?

Zur Entwicklung des Verhéltnisses von
Medienbildung und informatischer Bildung

Gerhard Tulodziecki

Zusammenfassung

Mit der gegenwartigen Diskussion um Mediatisierung und Digitalisierung ist die For-
derung verbunden, der Medienbildung und/ oder der informatischen Bildung ein gré-
sseres Gewicht in der schulischen Bildung zu verschaffen. Dies legt die Frage nahe,
wie ein produktives Verhéltnis zwischen beiden gestaltet werden sollte und wie bei-
de am besten zu einer zeitgeméssen Bildung beitragen kénnen. Bei entsprechenden
Uberlegungen spielen unter anderem Entwicklungen eine Rolle, die sich seit friihen
Forderungen nach einer Computerbildung im Verhéltnis zur damaligen Medienerzie-
hung herausgebildet haben. In dem vorliegenden Beitrag werden solche Entwick-
lungen skizziert und Schlussfolgerungen fiir die gegenwaértige Diskussion formuliert.
Dabei kommen unterschiedliche Auffassungen zur bildungsbezogenen Auseinander-
setzung mit Medien sowie mit Informations- und Kommunikationstechnologien in den
Blick. Fiir das Verhéltnis von Medienbildung und informatischer Bildung ergibt sich als
zentrale Schlussfolgerung, dass sowohl eine Integration der informatischen Bildung in
die Medienbildung als auch eine umgekehrte Lésung unangemessen erscheint, wie-
wohl beide Bereiche auf Anteile aus dem jeweils anderen Bereich angewiesen sind.
Danach werden fir eine Medienbildung mit informatischen Anteilen ein geeigneter
Medienbegriff und eine tragfdhige Bildungsauffassung sowie ein Ansatz zu einem in-
haltlich-thematischen Kompetenzrahmen beschrieben. Uberlegungen zur schulischen
Umsetzung schliessen den Beitrag ab.

Competition or Cooperation? To the Development of the Relations between
Media Education and Computer Literacy Education

Abstract

The current discussion on the relevance of digitisation and media for socialization,
education, economy, and culture is connected with the demand to strengthen the
efforts to anchor media education (German: Medienbildung) and computer literacy
education (German: informatische Bildung) in school. This urges the question how
productive relations between both fields can be achieved and how both can contribute
to a modern education. Respective considerations have to take into account that
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there have been previous discussions about media literacy, computer literacy, and
media competence which still influence the current discourse. Therefore, in this article
various positions concerning educational questions of media as well as of information
and communication technologies are outlined and conclusions are drawn. Concerning
the relations between media education and computer literacy education, a central
conclusion is that an integration of media education into computer literacy education,
and the reverse case are not appropriate, although both sides need parts of the other
field. Against this background, a concept of media, and a concept of education are
described which allow to connect parts of computer literacy education with media
education. Moreover, a structure of contents for media education (including parts of
computer literacy education) is sketched out. Finally, questions of implementation are
discussed.

Einfiihrung

Mediatisierung und Digitalisierung gelten als wichtige Merkmale unserer Lebens-
welt. Zugleich werden sie als bedeutsame Herausforderungen fir Erziehung und
Bildung angesehen. Insbesondere die Schule muss sich entsprechenden Anforde-
rungen stellen. Eine mégliche Reaktion liegt in verstarkten Bemihungen um Medi-
enbildung und informatische Bildung, wobei zu klaren bleibt, wie ein produktives
Verhéltnis zwischen beiden aussehen sollte und wie sie im schulischen Rahmen am
besten zur Bewéltigung gegenwartiger und zuklnftiger Anforderungen beitragen
kénnen.

Medienbildung und informatische Bildung haben sowohl eigene als auch mitein-
ander verbundene Entwicklungen durchgemacht, die in die gegenwartige Diskus-
sion hineinragen. Fir ihr Verhéltnis zueinander spielen sowohl konzeptionelle als
auch pragmatische und bildungsadministrative bzw. bildungspolitische Aspekte
eine Rolle. In konzeptioneller Hinsicht geht es um die Frage, inwieweit die Medi-
enbildung informatische Anteile umfassen muss oder die Medienbildung als Teil
informatischer Bildung zu konzipieren ist oder ob beide Bereiche voneinander ge-
trenntwerden sollten. Pragmatisch gesehen ist die Frage relevant, welches Konzept
von Medienbildung und/oder informatischer Bildung welche Umsetzungschancen
in den Schulalltag hat. Mit Blick auf bildungsadministrative bzw. bildungspolitische
Aspekte stellt sich die Frage, ob und in welchem Ausmass sowie in welcher Varian-
te Kultusministerien bereit und in der Lage sind, Medienbildung und/oder infor-
matische Bildung in Lehrpldnen oder Bildungsstandards zu verankern und foérder-
liche personale bzw. institutionelle Bedingungen fir die Umsetzung zu schaffen.
In jedem der drei Zusammenhénge kann sich das Verhéltnis von Medienbildung
und informatischer Bildung eher als ein konkurrierendes oder eher als ein koope-
ratives darstellen. Dabei ist die mdgliche Konkurrenz zwischen Medienbildung und
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informatischer Bildung nicht einfach als Wettbewerb wissenschaftlicher Konzepte
(miss) zu verstehen. Es geht zugleich um die Deutungshoheit bei medienbezoge-
nen Bildungsfragen, um Mdéglichkeiten finanzieller Férderung sowie um Karriere-
chancen und die Durchsetzung weiterer Interessen.

Im Rahmen dieses Beitrags ist es nicht mdglich, alle Aspekte, die mit der Frage
nach dem Verhaltnis von Medienbildung und informatischer Bildung verbunden
sind, gleichermassen zu behandeln. Ich werde deshalb mit Blick auf die Schule
den Schwerpunkt auf konzeptionelle Aspekte legen — wenn an geeigneten Stel-
len auch auf andere Gesichtspunkte Bezug genommen wird. Im Zusammenhang
mit dieser Schwerpunktsetzung geht es um die Frage, wie sich das Verhaltnis von
Medienbildung und informatischer Bildung entwickelt hat und welche Schlussfol-
gerungen sich fir die Umsetzung von Medienbildung im institutionellen Rahmen
von Schule ergeben. Ich beziehe mich dabei im Wesentlichen auf die Situation in
Deutschland (die Situation in anderen Léndern wird in weiteren Beitrdgen in die-
sem Themenheft beriicksichtigt).

Eine entsprechende Darstellung ist allerdings mit terminologischen Schwierigkei-
ten behaftet. Genau genommen gibt es weder die Medienbildung noch die infor-
matische Bildung an sich, es gibt nur bestimmte Konzeptionen von beiden (vgl.
z.B. Moser, Grell u. Niesyto 2011; Iske 2015; Thomas 2011; Gallenbacher 2015). In-
sofern wird es notwendig sein, bei den folgenden Ausfihrungen jeweils auf die da-
hinter liegenden konzeptionellen Vorstellungen zu achten. Um dabei einen Blick
auf unterschiedliche Konzeptionen zu ermdglichen, erscheint es zweckméssig, von
einem weiten Verstédndnis beider Begriffe auszugehen und Medienbildung sowie
informatische Bildung jeweils als die Gesamtheit bildungsrelevanter Prozesse mit
Medienbezug oder mit informatischen Bezligen zu verstehen. Dieses Verstandnis
erfordert streng genommen eine Klarung der Begriffe «Bildungsrelevanz», «Medi-
enbezug» und «informatischer Bezug». Allerdings wiirde der Versuch, die Diskussi-
onen um den Bildungs-, den Medien- und den Informatikbegriff im Detail nachzu-
zeichnen, den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Es soll jedoch versucht werden,
Uberlegungen zum Verhaltnis von Medienbildung und informatischer Bildung so
darzustellen, dass sich die jeweils zugrunde liegende Vorstellungen erschliessen
— wenn dies auch dadurch erschwert wird, dass einzelne Diskussionen mit unter-
schiedlichen Begriffen gefihrt wurden und werden. Beispielsweise driickte sich
das Verhéltnis in den 1980er-Jahren in der Konkurrenz zwischen Medienerziehung
und informationstechnischer Grundbildung aus, wahrend es in den 1990er-Jahren
im Rahmen des Medienkompetenzbegriffs unter der Frage diskutiert wurde, wel-
chen Stellenwert die Auseinandersetzung mit digitalen Medien im Vergleich zu
analogen Medien haben sollte. Schliesslich ist aus terminologischer Sicht noch
zu beachten, dass ich der sprachlichen Einfachheit halber mit den Begriffen Me-
dienbildung, informatische Bildung, Medienerziehung, informationstechnische
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Grundbildung und Medienkompetenz operiere, obwohl es streng genommen
stets um Personen geht, die entsprechende Auffassungen in Praxis und/oder The-
orie vertreten. Dabei sind grundsétzlich auch andere Auffassungen maoglich. Inso-
fern ist mit der Darstellung kein Anspruch auf Vollstandigkeit verbunden.

Im Folgenden thematisiere ich in einem ersten Schritt die Diskussion um Medie-
nerziehung und informationstechnische Grundbildung. In einem zweiten Schritt
geht es um Uberlegungen zur Medienkompetenz unter den Bedingungen der —
aus damaliger Sicht — herkdmmlichen und neuen Medien. Ein dritter Schritt ist
Uberlegungen zur Medienbildung gewidmet, in denen informatische Inhalte
als selbstverstandlicher Bestandteil gelten. In einem vierten Schritt sollen dann
Schlussfolgerungen fir das weitere Verhéltnis von Medienbildung und informati-
scher Bildung aufgezeigt werden.

Zur Diskussion um Medienerziehung und informationstechnische Grundbil-
dung

Als der Ruf nach einer informationstechnischen Grundbildung in den 1980er-Jahren
immer lauter wurde, konnte die Medienerziehung bereits auf eine lange Tradition
zurtickblicken. Die Entwicklung der Massenmedien — von der Zeitung und anderen
Printmedien Uber Film und Video sowie Radio und verschiedene Tontrager bis
zum Fernsehen — hatte stets padagogische Beflrchtungen hinsichtlich moglicher
Gefédhrdungen und padagogische Hoffnungen hinsichtlich neuer Bildungschan-
cen hervorgerufen. In diesem Zusammenhang waren verschiedene konzeptionelle
Vorstellungen zur Medienerziehung entstanden. Sie lassen sich in ihrer zeitlichen
Entwicklung durch folgende Leitideen kennzeichnen (vgl. Tulodziecki 1997, 82 ff.):
Bewahrung vor Schéadlichem und Heranfihren an wertvolle mediale Produkte, Kul-
tivierung des Medienurteils, mindiger Umgang mit Medien zur Férderung von Bil-
dung und Wirtschaft sowie Kultur, [deologiekritik und eigene mediale Artikulation,
rezeptive und produktive Mediennutzung im Sinne kommunikativer Kompetenz.
Vor einem solchen Hintergrund und der Diskussion um menschenverachtende Fil-
me und Videos erklarte die Sténdige Konferenz der Kultusminister der Lander der
Bundesrepublik Deutschland (KMK) die Medienerziehung 1983 zu einem Bestand-
teil des Unterrichts «mit dem Ziel, die Schiler zu befahigen, verfligbare Medien
verantwortlich und sinnvoll zu nutzen sowie wertorientierte Einstellungen zu entwi-
ckeln und entsprechende Verhaltensweisen auszubilden» (zitiert nach KMK 1986,
14). Dabei wurde Medienerziehung keinem besonderen Unterrichtsfach zugeord-
net, sondern sollte Gegenstand des Unterrichts in verschiedenen Fachern sein.
Parallel zu dieser Situation entwickelte sich die Forderung nach einer informati-
onstechnischen Grundbildung als bildungspolitische Reaktion auf die zuneh-
mende Bedeutung der Mikroelektronik. Diese galt mit ihren Mdglichkeiten zur
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Durchfihrung schematisierbarer «geistiger Arbeit» und zur Steuerung und Rege-
lung technischer Prozesse bzw. Systeme sowie mit ihrer hohen Adaptivitét und Fle-
xibilitét als die entscheidende Schlisseltechnologie der Zukunft. Weitreichende
Konsequenzen fiur Wirtschaft und Gesellschaft, fir Beruf und Freizeit zeichneten
sich ab, und schon bald wurde gefordert, den Computer als Mittel und Gegen-
stand in Lehr- und Lernprozesse einzubeziehen — nur so kénne die bundesdeut-
sche Wirtschaft gegeniiber Japan und den USA konkurrenzfahig bleiben (Gizycki
u. Weiler 1980). Es galt einem drohenden «Computeranalphabetismus» entgegen-
zuwirken: Der gebildete Mensch der Zukunft misse zwar kein Informatiker sein, er
solle jedoch Uber einige unverzichtbare Grundkenntnisse und Fertigkeiten im Be-
reich der Datenverarbeitung verfiigen (vgl. Tagg 1980; Haas, Hauf u. Sturm 1982).
Die Diskussion mindete schliesslich in ein Gesamtkonzept fir die informations-
technische Bildung von 1987 der Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung
und Forschungsférderung (BLK) ein. Darin wurden sowohl eine informationstech-
nische Grundbildung als auch eine vertiefende informationstechnische Bildung
in Form der Informatik und eine berufsbezogene informationstechnische Bildung
sowie Studienangebote zur Informatik gefordert. Allgemeines Ziel sollte es sein,
«allen Jugendlichen — Jungen und Méadchen gleichermassen — die Chancen der
neuen Techniken zu eréffnen und sie zugleich vor den Risiken zu bewahren, die
durch unangemessenen Gebrauch entstehen kénnen» (BLK 1987, 8). Im Hinblick
auf die angestrebten Bildungsangebote geriet vor allem die informationstechni-
sche Grundbildung in Konkurrenz zur Medienerziehung — zumal sie ebenso wie die
Medienerziehung in das Lernangebot vorhandener Facher integriert werden sollte
(vgl. BLK 1987, 13).

Die informationstechnische Grundbildung war in konzeptioneller Hinsicht — trotz
einzelner kritischer Komponenten — nicht zuletzt aufgrund der mit ihr verbunde-
nen technisch-6konomischen Interessen — weitgehend an einer gesellschaftlich-
funktionalen Sichtweise orientiert. Eine solche Sichtweise erschien der Mediener-
ziehung mit ihrer Orientierung an kommunikativer Kompetenz (einschliesslich ge-
sellschaftskritischer Aspekte) teilweise als eine zu starke Anpassung an gegebene
Verhaltnisse. So bestand von Seiten der Medienerziehung die Sorge, dass bei ei-
ner informationstechnischen Behandlung medialer Fragen ihr kritisches Potential
verloren gehen kdnnte. Zugleich wurde befirchtet, dass sich zukinftig alles um
Computer drehen und das Medienspektrum in der Auseinandersetzung mit Medi-
en nicht mehr hinreichend beriicksichtigt wiirde. Auf der anderen Seite wurde aus
der Sicht informationstechnischer Grundbildung argumentiert, dass die Mediener-
ziehung mit ihrer Konzentration auf die traditionellen Massenmedien nicht in der
Lage sei, die neuen technologischen Entwicklungen angemessen einzubeziehen.
Bezogen auf die Umsetzung in der Schule, konnte die Medienerziehung zwar
von einer gewissen Berlcksichtigung in den Lehrplénen ausgehen, allerdings
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mangelte es an Verbindlichkeit und Systematik bei den lehrplanbezogenen Vorga-
ben sowie an der — fir die Umsetzung notwendigen — medienerzieherischen Kom-
petenz in weiten Teilen der Lehrerschaft. Demgegeniber enthielten die neuen
l&dnderspezifischen Richtlinien und Lehrplanbestimmungen zur informationstech-
nischen Grundbildung insgesamt einen hdheren Grad an Verbindlichkeit als die
medienerzieherischen Vorgaben. Gleichzeitig wurden in relativ kurzer Zeit viele
Ausstattungs- und Lehrerfortbildungsmassnahmen zur informationstechnischen
Grundbildung eingeleitet und durchgefihrt, sodass insgesamt kaum noch finan-
zielle oder personale Ressourcen fir die Férderung der schulischen Medienerzie-
hung zur Verfigung standen. Insofern zeigte sich sowohl in pragmatischer als auch
in bildungsadministrativer bzw. bildungspolitischer Hinsicht eine Schwerpunktver-
lagerung zur informationstechnischen Bildung.

Insgesamt ergibt sich im Rickblick auf die 1980er-Jahre fur die Medienerziehung
und die informationstechnische Grundbildung der Eindruck zweier weitgehend
getrennter Bereiche, deren Verhaltnis vor allem durch Konkurrenz im Streben nach
curricularen Anteilen, nach Verbindlichkeit und nach Ressourcen fiir die Verbesse-
rung schulischer Realisierungsbedingungen gekennzeichnet war.

Zur Diskussion unter dem Leitbegriff der Medienkompetenz

Die obigen Ausfihrungen verweisen auf unterschiedliche Wurzeln von Mediener-
ziehung und informationstechnischer Grundbildung: Ging es bei der einen um die
Auseinandersetzung mit medialen Angeboten und ihrer Bedeutung fir Erziehung
und Bildung, entstand die andere aus der Auseinandersetzung mit einer Schlissel-
technologie, die als besonders bedeutsam fur die wirtschaftliche Entwicklung und
den gesellschaftlichen Wandel angesehen wurde. Allerdings fihrten verschiedene
Entwicklungen zu deutlichen Uberschneidungen zwischen beiden: Die Computer-
technologie wurde zunehmend wichtig fir die herkémmlichen Medien, Computer
Ubernahmen immer mehr mediale Funktionen und curriculare Anspriiche konnten
nicht allein mit dkonomischen Notwendigkeiten begriindet werden, sondern be-
durften einer bildungsbezogenen Rechtfertigung.

Demgemaéss war die Medienerziehung gehalten, den Computer in ihre Betrachtun-
gen einzubeziehen, und die informationstechnische Bildung war gezwungen, neue
Anwendungs- und Funktionsbereiche zu bearbeiten und sich bildungsbezogen zu
legitimieren. Zugleich mehrten sich die Versuche, Medienerziehung und informa-
tionstechnische Ansatze zu integrieren. So wird z. B. im BLK-Orientierungsrahmen
zur «Medienerziehung in der Schule» eine verbindende Perspektive vertreten
(1995, 21): «Medienerziehung in der Schule sollte insgesamt auf ein integratives
Konzept ausgerichtet sein. [...] Dabei sollten auch medienerzieherische Ansatze
fir unterschiedliche Medienarten, z.B. fir Printmedien, audiovisuelle Medien und
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den Computer, miteinander verbunden werden.» Und im KMK-Beschluss «Neue

Medien und Telekommunikation im Bildungswesen» heisst es (1997, 5):

Durch die Erprobung, Erforschung und Implementierung von Neuen Medi-
en, Multimedia und Telekommunikation im Bildungswesen werden Frage-
stellungen vertieft, die bisher im Zusammenhang mit der Medienpadagogik
einerseits und der Informationstechnischen Bildung andererseits bearbeitet
wurden. Die Verbindung von Aspekten beider Bereiche ist ein entscheiden-
der Beitrag zu umfassender Medienkompetenz, d.h. zur Befédhigung fur ei-
nen verantwortlichen und kreativen Umgang mit den Neuen Medien.

In der KMK-Formulierung wird erkennbar, dass eine Verbindung der Mediener-

ziehung mit informationstechnischen Ansatzen in den 1990er-Jahren zunehmend

unter der Leitvorstellung von Medienkompetenz erfolgte. Dieser Begriff erschien
aus zwei Grinden dafir geeignet:

— Der Begriffsbestandteil «Medien» war mittlerweile so erweitert worden, dass er
nicht nur die Ubertragung, Speicherung und Wiedergabe potenzieller Zeichen
umfasste, sondern auch deren Verarbeitung, womit die «spezifischen medialen
Funktionalitdten des Computer [...]: die automatische Verarbeitung von Daten,
die Interaktion und die Vernetzung» in den Medienbegriff integriert werden
konnten (vgl. Gl — Gesellschaft fur Informatik 1999, V).

— Der Begriffsbestandteil «<Kompetenz» war als urspriinglich sprachtheoretisches
Konstrukt zu einem Konzept geworden, das sowohl gesellschaftskritisch, als
auch funktional-pragmatisch, als auch handlungstheoretisch-pddagogisch aus-
gelegt werden konnte, womit der Kompetenzbegriff in die Nédhe des Bildungs-
begriffs rickte (vgl. Klieme u. Hartig 2007, 12 ff.; Tulodziecki 2011, 54 ff.).

Angesichts solcher Begriffserweiterungen konnten sich sowohl medienpédago-

gische als auch informatische Bildungsansatze im Begriff der Medienkompetenz

«wiederfinden». Zugleich schien er bei einer funktional-pragmatischen Auslegung

geeignet, dkonomisch motivierte Forderungen an die Allgemeinbildung sowie an

die berufliche Aus- und Weiterbildung bildungspolitisch auszudriicken (vgl. auch

Enquete-Kommission 1997).

Vor diesem Hintergrund waren mit der Orientierung an Medienkompetenz aus

medienpadagogischer Sicht allerdings zwei Gefahren verbunden: (a) den Begriff

nur funktional zu verstehen , d.h. ohne die medien- und gesellschaftskritischen

Bezlige, die ihn fur die Medienpddagogik zunéchst attraktiv gemacht hatten, und

dabei (b) vor allem oder gar nur digitale Medien im Blick zu haben. So zielten bei-

spielsweise bildungsadministrative und wirtschaftlich orientierte Férdermassnah-
men in den 1990er-Jahren vorwiegend auf digitale Medien und ihre funktionale

Nutzung. Dies gilt unter anderem fir die 1996 vom Bundesministerium fir Bildung

und Forschung (BMBF) zusammen mit der Deutschen Telekom AG gestartete Ini-

tiative «Schulen ans Netz».
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Das damit angelegte Spannungsverhaltnis wurde noch dadurch verstarkt, dass
sich die bildungsadministrative Aufmerksamkeit zunehmend auf die Verwendung
von digitalen Medien fir Lehr- und Lernzwecke verlagerte, womit die digitalen
Medien weniger als (zu reflektierender) Gegenstand bzw. Inhalt, sondern vor allem
als (funktionales) Hilfsmittel des Lehrens und Lernens bedeutsam wurden (vgl. z. B.
BLK 1998). In medienpadagogischer Formulierung: Das Interesse verlagerte sich
von medienerzieherischen zu mediendidaktischen Fragen. Diese Verlagerung war
zum Teil auch dadurch bedingt, dass sich die — sowohl in der Medienerziehung als
auch in der informationstechnischen Grundbildung angestrebte — Auseinander-
setzung mit Medien bzw. mit Informations- und Kommunikationstechnologien als
Bildungsinhalt in der schulischen Realitat nicht in der Weise durchsetzen konnte,
wie es mit verschiedenen Forderprogrammen angestrebt war (vgl. zu dieser Ein-
schatzung z.B. von Stritzky 1995, 44 ff.; Wilkens 2000, 35 ff.; Breiter, Welling u.
Stolpmann 2010, 112 ff.).

Zur Entwicklung im Kontext der Diskussion um Medienbildung

Der Begriff «Medienbildung» bot sich bereits in den 1990er-Jahren parallel zum
Begriff der Medienkompetenz an, um vorhergehende Ansétze zur Medienerzie-
hung, zur informationstechnischen Grundbildung und zur Mediendidaktik in Schu-
le, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung unter einem Begriff zu integrieren (vgl.
z.B. Buschmeyer 1997, 7). Allerdings setzte er sich erst in der ersten Dekade des
21. Jahrhunderts — teilweise in Konkurrenz zum Begriff der Medienkompetenz —
durch. Dabei spielte auch eine Rolle, dass mit dem Begriff der Medienbildung ei-
ner — vorwiegend funktionalen — Anpassung an gesellschaftliche Verhaltnisse ent-
gegen gewirkt werden sollte (vgl. Aufenanger 2000; Marotzki 2004; Spanhel 2010).
Allerdings sind auch mit dem Begriff der «Medienbildung» entsprechende Verkur-
zungen nicht ausgeschlossen, wenn man sich z.B. die «Handlungsempfehlungen
fur die digitale Gesellschaft» der Initiative D21 zur «Medienbildung an deutschen
Schulen» genauer ansieht (Wetterich, Burghart u. Rave 2014).

Vor diesem Hintergrund erwies und erweist es sich als notwendig, den der Medi-
enbildung zugrunde liegenden Begriff der Bildung weitergehenden Reflexionen
zu unterwerfen. Wurden schon die Uberlegungen zur Medienkompetenz durch
die Forderung begleitet, Kompetenzbestimmungen in den Rahmen allgemeiner
Erziehungs- und Bildungsziele zu stellen (vgl. z. B. Tulodziecki 1998; 2000), ist die
Diskussion um Medienbildung noch stérker durch die Auffassung gepragt, dass
die Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnologien auf die Bil-
dungsdiskussion zurlickwirkt und ein addquates Bildungsverstandnis erfordert (vgl.
z.B. Marotzki 2004; Sesink 2007, BMBF 2010; Niesyto 2011; Hug 2014). In diesem
Zusammenhang hat unter anderem das Medienbildungskonzept von Marotzki und
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Jorissen (2008) zu einer verstérkten bildungstheoretischen Reflexion angeregt. lhre
Arbeiten stehen im Kontext einer so genannten strukturalen Bildungstheorie, bei
der Bildung weder im Sinne Humboldts als harmonische Entfaltung innerer Kréfte
noch im Sinne Klafkis als kategoriale Erschliessung oder als kritisch-konstruktive
Aneignung von Welt verstanden wird, sondern als «Transformation grundlegender
Figuren des Welt- und Selbstverstandnisses in der Auseinandersetzung mit Krisen-
erfahrungen» (Koller 2012, 16). Dabei wird angenommen, dass Krisenerfahrungen
mit der Pluralitdt von Positionen und der Kontingenz von Weltdeutungen in unserer
gesellschaftlichen Situation zusammenhangen, die unter anderem auch durch die
Mediatisierung bedingt sind (vgl. dazu auch Peukert 1998, 22). Vor diesem Hinter-
grund heben Marotzki und Jérissen (2008, 100 f.) folgende Merkmale zeitgemasser
Bildungsprozesse hervor: Streben nach Orientierung innerhalb untbersichtlicher
und kontingenter Bedingungen, Flexibilisierung im Sinne einer reflexiven Prifung
verschiedener Denk- und Handlungsmuster, Ausrichtung auf Vorldufigkeit mit der
Exploration neuer Erfahrungsraume und Umgang mit Fremdem. Mit diesen Uber-
legungen wird der Bildungsbegriff schwerpunktméssig mit Reflexivitat verbunden.
Im Vergleich zu einer solchen Bildungsauffassung ist die informatische Bildung,
wenn man beispielsweise die Empfehlungen zu «Grundsétzen und Standards fir
die Informatik in der Schule» (Gl-Gesellschaft fur Informatik 2008, 5 f.) zugrunde
legt, eher an den Uberlegungen von Klafki (1996) und Heymann (1997) zur Allge-
meinbildung im Sinne einer kategorialen Erschliessung und kritisch-konstruktiven
Aneignung von Welt orientiert.

Im Kontext der Medienbildungsdiskussion wird nicht nur der Bildungsbegriff, son-
dern auch der Medienbegriff weitergehend reflektiert. Zwar war schon mit der
oben angesprochenen Erweiterung des Medienbegriffs auf die Verarbeitungs-
moglichkeit von Daten eine gemeinsame Basis fir die Medienbildung und die
informatische Bildung geschaffen, allerdings garantiert das Verarbeitungsmerkmal
noch nicht, dass die Mdglichkeit, mithilfe von Computersoftware neue potenzielle
Zeichen zu erzeugen, eine hinreichende Beachtung erfdhrt. Dazu kann man mit
Herzig (2012, 139 ff.) zun&chst zwischen dem Zeichen(-prozess), bei dem ein «zei-
chenfahiges» Muster durch einen Rezipienten eine inhaltliche Bedeutung erfdhrt,
und dem Prozess der Erzeugung «zeichenféhiger» Muster unterscheiden. Bezo-
gen auf die Erzeugung lassen sich dann zum einen Spezifika verschiedener Her-
stellungsprozesse herausarbeiten (von der Hohlenmalerei Gber chemotechnische
und elektromagnetische Aufzeichnungen und Ubertragungen bis zur Generierung
einer Internetseite auf der Grundlage entsprechender Software), zum anderen
kann die Medienentwicklung als ein fortschreitender technikgeschichtlicher Pro-
zess rekonstruiert werden (vgl. ebd., 157 ff.). Eine solche Rekonstruktion bietet
zugleich eine Grundlage fir eine Verbindung von Medienbildung und informati-
scher Bildung. In diesem Zusammenhang hebt Schelhowe (2007, 46) hervor, dass
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digitale Medien nicht nur Vorgegebenes in neuer Form verbinden und prasentie-
ren, sondern selbst Inhalte produzieren kénnen oder «an dieser Produktion in ei-
nem recht fundamentalen Sinne beteiligt [sind] [...]. Das technische Medium wird
selbst (Uber das Programm) aktiv im Prozess der Medienproduktion, wird zu einer
Art Akteur bei der Herstellung der Medieninhalte» (ebd., 46). Diese Feststellung
gewinnt nicht zuletzt durch die Diskussion um «Big Data» eine besondere Aktuali-
tat. Dabei geht es unter anderem um eine Auseinandersetzung mit der Situation,
dass bei der immer weiter fortschreitenden Digitalisierung und Vernetzung vieler
Lebensbereiche grosse Datenmengen zusammenfliessen und mithilfe statistischer
Modelle bzw. Datenstromsystemen analysiert und algorithmisch mit dem Ziel ver-
arbeitet werden, individuelles Verhalten und gesellschaftliche Entwicklungen vor-
herzusehen oder gar vorwegzunehmen bzw. zu steuern und zu kontrollieren — und
dies gegebenenfalls auch gegen den Willen oder mit einer Manipulation der Ak-
teure (vgl. z.B. Gapski 2015: 9 ff.; Zorn 2015: 19; Grillenberger u. Romeike 2015).
Ausser solchen Entwicklungen sind fir das Verhéltnis von Medienbildung und infor-
matischer Bildung Entwirfe zu Bildungsstandards wichtig. Diese sind seit Beginn
des 21. Jahrhunderts im Anschluss an die Ergebnisse internationaler Vergleichsstu-
dien im Schulwesen zunehmend gefordert worden (vgl. Klieme 2004; KMK 2005).
Mit der vorherigen Orientierung am Leitbegriff der Medienkompetenz konnte die
Medienpadagogik grundsatzlich an diese Diskussion anschliessen, wenn auch mit
Blick auf die damit verbundene Output-Orientierung auf verschiedene Risiken
der Formulierung von Bildungsstandards hingewiesen wurde, z.B. Dominanz von
vorgegebenen Zielvorstellungen zu Lasten von Schillerbeteiligung, von «Prifbar-
keit» zu Lasten einer Orientierung an Ubergreifenden Leitideen fir Erziehung und
Bildung, von aktuellen Anforderungen zu Lasten von Zukunftsorientierung sowie
von einheitlichen Anforderungen zu Lasten eines Blicks auf die individuell-biogra-
fische Kompetenzentwicklung (vgl. Tulodziecki 2007, 25). Solchen Risiken l&sst sich
allerdings entgegenwirken, wenn Bildungsstandards als Reflexions- und Orien-
tierungshilfe verstanden, in die Bildungsdiskussion eingebettet, an kategorialen
Einsichten und Fahigkeiten ausgerichtet und als Instrument von Diagnose und
Forderung gehandhabt werden (vgl. ebd., 26; auch Moser 2006, 18). Jedenfalls ist
es in der Medienpddagogik zu verschiedenen Kompetenzmodellen mit Bildungs-
standards oder bildungsstandardahnlichen Formulierungen gekommen (vgl. z.B.
Moser 2006; Tulodziecki 2007; LKM 2015). Wenn es dabei im Kern auch viele inhalt-
liche Ahnlichkeiten gibt, weisen die Ansitze doch deutliche Unterschiede in den
(theoretischen) Zugéngen, in den Strukturierungen und Ausformulierungen auf.
Gemeinsam ist jedoch allen Ansatzen, dass der unterlegte Medienbegriff digitale
Medien einschliesst.

Im Unterschied zur Existenz unterschiedlicher Kompetenzmodelle in der medien-
padagogischen Diskussion, liegt fur die Informatik eine gemeinsame Position zu
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den Bildungsstandards fir die Sekundarstufe | und fur die Sekundarstufe Il vor,
jeweils als Empfehlung der Gesellschaft fur Informatik (Gl 2008; 2016). In beiden
Empfehlungen werden die Bildungsstandards durch finf Inhaltsbereiche und finf
Prozessbereiche gegliedert. Die Inhaltsbereiche sind: Information und Daten/ Al-
gorithmen/ Sprachen und Automaten/ Informatiksysteme/ Informatik, Mensch und
Gesellschaft. Als Prozessbereiche gelten: Modellieren und Implementieren/ Be-
grinden und Bewerten/ Strukturieren und Vernetzen/ Kommunizieren und Koope-
rieren/ Darstellen und Interpretieren.

Fir die weitere Diskussion um Medienbildung und informatische Bildung ist au-
sserdem die zunehmende Verwendung der Begriffe «digital competence» (vgl.
z.B. Ferrari 2013) oder «Digitale Bildung» (vgl. z.B. Nationales MINT Forum 2016)
zu beachten, insbesondere wenn damit die Begriffe Medienkompetenz oder Me-
dienbildung ersetzt werden (sollen). Mit solchen Wortverbindungen wird in gewis-
ser Weise «lbergangen», dass Jugendliche und Erwachsene der Digitalisierung in
der Regel nicht in ihrer (technischen) Ursprungsform oder dem Digitalen als «<Roh-
form» begegnen, sondern erst in einer medialen Erscheinungsform. Insofern be-
steht die Gefahr, dass mit den neuen Begriffen Fragen der Mediatisierung und der
Zeichengebundenheit unserer Erfahrungen in gesellschaftlichen Zusammenhan-
gen nur noch als zweitrangig gegeniber den technischen Grundlagen erscheinen.

Schlussfolgerungen fiir das Verhéltnis von Medienbildung und informati-
scher Bildung

Die bisherigen Ausflihrungen haben gezeigt, dass sich das Verhéltnis von Medi-
enbildung und informatischer Bildung in einem Spannungsfeld bewegt, das durch
unterschiedliche Polaritdten gekennzeichnet ist — wobei sich die Pole nicht durch-
gédngig der Medienbildung oder der informatischen Bildung zuordnen lassen und
sich zum Teil Uberschneiden. Insgesamt kann man folgende Polaritdten ausma-
chen: Beachtung des gesamten Medienspektrums versus Konzentration auf Com-
puter und Internet, Fokussierung auf mediale Erscheinungsformen versus Schwer-
punkt bei informationstechnischen Aspekten der Datenverarbeitung, Akzentset-
zung auf Mediatisierung versus Blickrichtung auf Digitalisierung, Hervorhebung
von Erziehungs- und Bildungsaufgaben versus Betonung der Medienverwendung
fur Lehren und Lernen, medienkritische Akzentsetzung versus funktionale Pers-
pektive, Ausrichtung auf Reflexivitét versus Orientierung an Verflgbarkeit, Input-
und Prozessorientierung versus Output- und Zielorientierung, Dominanz padago-
gischer Intentionen versus Verbindung mit dkonomischen Interessen, geringere
versus grossere Chancen auf &ffentliche bzw. bildungspolitische Aufmerksamkeit,
auf verbindliche administrative Regelungen sowie auf Ausstattung, Personal und
Fordergelder.
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Vor diesem Hintergrund muss man hinsichtlich der schulischen Umsetzung von
Medienbildung fir die deutsche Situation zunachst konstatieren, dass die KMK mit
ihrem Beschluss von 2012 zur «Medienbildung in der Schule» erneut den fachinte-
grativen Ansatz festgeschrieben hat. In Lehr- und Bildungsplénen der Bundeslén-
der ist die Medienbildung zwar durchgéngig ausgewiesen, jedoch mit deutlichen
Unterschieden hinsichtlich Umfang, Tiefe und Verbindlichkeit (vgl. KMK 2012, 6

f.; Wetterich, Burghart u. Rave 2014, 45 ff.). Eine Ausprégung als eigenes Fach

ist allein in Sachsen-Anhalt erkennbar (allerdings nur im Wahlpflichtbereich) (vgl.

(Wetterich, Burghart u. Rave 2014, 63). Demgegenlber gibt es — neben der infor-

mationstechnischen Grundbildung im fachintegrativen Sinne — die Informatik in

mehreren Bundeslandern als eigenstandiges Fach im Pflicht- und/oder Wahlbe-

reich (vgl. ebd., 63).

Nimmt man zu dieser schuladministrativen Situation die obigen Ausfihrungen hin-

zu, lassen sich zunéachst zwei Schlussfolgerungen formulieren:

(1) Sowohl Versuche, die gesamte informatische Bildung in die Medienbildung zu
integrieren, als auch mogliche Bestrebungen, die Medienbildung in ein ver-
pflichtendes Fach Informatik zu Gbernehmen, missen als inhaltlich bzw. kon-
zeptionell unangemessen und zugleich als nicht férderlich fir beide Bereiche
gelten — auch vor dem Hintergrund, dass sich fiir jeden aufnehmenden Bereich
eine kaum bzw. nicht mehr zu bewaltigende Komplexitat einstellen wirde.

(2) Zugleich muss man davon ausgehen, dass fir die Medienbildung und fiir die
informatische Bildung bestimmte Inhalte des jeweils anderen Bereichs unver-
zichtbar sind. Demgemass stellt sich sowohl fir die Medienbildung als auch
fur die informatische Bildung die Frage, wie notwendige Aspekte des jeweils
anderen Bereiches eingebracht werden kénnen.

Mit Blick auf diese Schlussfolgerungen beziehe ich im Folgenden die Perspektive
der Medienbildung und formuliere drei Konsequenzen. Dabei gehe ich zunéchst
von dem zurzeit geltenden fachintegrativen Ansatz aus und spreche anschliessend
eine weitergehende Alternative an.

Eine erste Konsequenz besteht in der Reflexion des zugrunde gelegten Medien-
begriffs. Dieser sollte eine hinreichende Offnung fiir informatische Inhalte bieten
und insbesondere auch technische Prozesse der Erzeugung und Verarbeitung von
Daten bzw. «zeichenfdhigen Mustern» umfassen. Dies ist z. B. der Fall, wenn unter
Medien Mittler verstanden werden, durch die in kommunikativen Zusammenhéan-
gen potenzielle Zeichen mithilfe von Technik aufgenommen, erzeugt, lbertragen,
gespeichert, verarbeitet oder wiedergegeben bzw. prasentiert werden und verflg-
bar sind, wobei davon auszugehen ist, dass ihre Inhalte verbunden mit ihrer Form
Einflisse auf Individuum und Gesellschaft austiben und im Kontext von techni-
schen, rechtlichen, dkonomischen, personalen und weiteren institutionellen sowie
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gesellschaftlichen Bedingungen ihrer Produktion und Verbreitung zu sehen sind
(vgl. Herzig 2012, 227; Tulodziecki 2015, 200).

Eine zweite Konsequenz liegt in der Anndherung an einen Bildungsbegriff, der
sowohl fir die Medienbildung als auch fur die informatische Bildung tragfahig ist.
In diesem Zusammenhang habe ich oben auf unterschiedliche Auffassungen zum
Bildungsbegriff hingewiesen. Es gibt allerdings auch Positionen, die sowohl Bezi-
ge zu den Bildungslberlegungen von Klafki und Heymann als auch Verbindungs-
moglichkeiten zu dem strukturalen Ansatz von Marotzki und Jérissen aufweisen.
In diesem Sinne kénnen z.B. die im Kontext von Medienbildung formulierten bil-
dungsbezogenen Zielperspektiven eines sachgerechten, selbstbestimmten, krea-
tiven und sozial verantwortlichen Handelns mit Reflexivitat als inhdrentem Merk-
mal von Handeln eine vermitteInde Rolle fir die informatische Bildung einnehmen
(vgl. Tulodziecki, Herzig u. Grafe 2010, 69 ff.).

Eine dritte Konsequenz sehe ich darin, fir die Medienbildung einen Kompetenz-
rahmen zugrunde zu legen, der fir eine Zusammenfihrung von Beitrdgen aus un-
terschiedlichen Fachern geeignet ist. Dies setzt voraus, dass Medienbildung und
Medienkompetenz nicht als vollig unterschiedliche Konzepte begriffen werden,
sondern als Ansatze, die einander ergénzen kénnen, wie auch die Kompetenz-
debatte und die Bildungsdiskussion viele gegenseitige Bezlige aufweisen (vgl.
z.B. Klieme u. Hartig 2007, 20 f.; Tulodziecki 2011, 54 ff.). Dabei l&sst sich Medi-
enkompetenz als eine Zielvorstellung gemass KMK-Beschluss (2012, 3) im Sinne
von «Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, selbstbe-
stimmtes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln in der medial gepragten
Lebenswelt ermdglichen», auffassen und Medienbildung als (grundséatzlich offe-
ner) Bildungsprozess. Im Rahmen einer solchen Grundauffassung kommt einer
inhaltlich-thematischen Strukturierung von Medienbildung eine besondere Be-
deutung zu, weil diese sowohl an die medienpddagogische als auch an die unter-
richtsfachliche Diskussion anschlussféhig sein muss. Ein méglicher Ansatz hierzu
kann — auf der Grundlage vorhandener Modelle — in einer strukturellen Verbindung
von grundlegenden Funktionsfeldern von Medien mit zentralen medienbezoge-
nen Inhaltsbereichen liegen.

Als grundlegende Funktionsfelder lassen sich nennen:

— Information und Lernen,

—  Erkenntnisgewinn und Problembearbeitung,

— Unterhaltung und Spiel.

Innerhalb dieser Funktionsfelder kénnen verschiedene Nutzungsarten zur Geltung
kommen: (a) Auswahl und Rezeption vorhandener Angebote, (b) Austausch und
Kooperation sowie (c) Gestaltung und Prasentation eigener Beitrage. Diese Nut-
zungsarten setzen Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Handhabung von Medien und
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Informatiksystemen voraus, z. B. Aufrufen, Recherchieren, Speichern, Ordnen, Be-
arbeiten, Wiedergeben, Vernetzen, Verbreiten, Filtern, Einrichten von Sicherungs-
mechanismen, Schutz vor Datenmissbrauch.

Als Inhaltsbereiche, in denen es um Kennen, Verstehen, Anwenden und Bewerten

geht, kénnen gelten:

- Medienangebot: Programme, Strukturen, Zugangs- und Zugriffsméglichkeiten;

- Gestaltungsmerkmale von Medien und Informatiksystemen: Darstellungsfor-
men und Gestaltungstechniken, Gestaltungs- und Interaktionsformen in ihrem
Verhaltnis zum jeweiligen Inhalt;

— Herstellungsprozesse bei Medien: Erzeugung «zeichenfahiger Muster», z.B.
durch technische Einschreibungen und Ubertragungen sowie durch Ver- und
Bearbeitung von Daten mittels Algorithmen;

— Medieneinflisse: Realitatsvorstellungen, Emotionen, Verhaltens- und Wertori-
entierungen mit ihren Folgen fir soziale Zusammenhénge;

— Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung: technische,
rechtliche, dkonomische, personale sowie weitere institutionellen und gesell-
schaftliche Bedingungen.

Mit diesen Funktionsfeldern und Inhaltsbereichen lasst sich eine Matrix aufspan-
nen, deren «Zellen» auf unterschiedliche Themen verweisen, denen Unterrichts-
einheiten und Projekte aus verschiedenen Fachern zugeordnet werden kénnen —
unter anderem aus der Informatik (vgl. Tulodziecki 2016). Dabei wiirden sich auch
hinreichende Anschlussméglichkeiten fir ausgewahlte informatische Prozess- und
Inhaltsbereiche aus den Gl-Empfehlungen von 2008 und 2016 ergeben (siehe
oben). Zugleich kénnte eine solche Matrix dazu dienen, dass Schilerinnen und
Schiler ihre Arbeitsergebnisse aus verschiedenen Facher in der Form eines Portfo-
lios einordnen und im Zusammenhang reflektieren (vgl. z. B. Hauf-Tulodziecki 2003,
291 ff.; Moser 2010, 41 ff.).
Im Hinblick auf die fachintegrative Umsetzung einer entsprechenden Medienbil-
dung einschliesslich informatischer Anteile hat sich in Modellversuchen zwar frih
gezeigt, dass eine solche bei entsprechender Unterstiitzung der Schulen grund-
satzlich méglich ist (vgl. z. B. Bertelsmann Stiftung u. Evangelisch Stiftisches Gym-
nasium 2001). Allerdings fehlt bis heute eine breitere Umsetzung, die systemati-
schen Anspriichen gentigen kénnte. Dies héangt jedoch weniger mit moglichen
konzeptionellen Schwachen, sondern vielmehr mit den Voraussetzungen bzw. Be-
dingungen zusammen, die eine fachintegrative Lésung erfordert. Dazu gehdren
vor allem (vgl. z.B. GMK 2011):
- eine Koordinierung von Aktivitdten zur Medienbildung mit ihren informati-
schen Anteilen in der einzelnen Schule aufgrund eines Koordinierungsrahmens
bzw. eines inhaltlich-thematischen Rahmens im obigen Sinne,
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— eine hinreichende Kompetenz zur Medienbildung (einschliesslich einer ent-
sprechenden Bereitschaft) von Lehrpersonen in verschiedenen Fachern (wobei
ein informatischer Beitrag durch ein Fach Informatik beginstigt wirde),

— eine hinreichende Ausstattung mit Unterstltzung bei technischen Fragen und
Problemen sowie hinreichende zeitliche Ressourcen fir die beteiligten Lehr-
personen und Qualifizierungsmaoglichkeiten,

— eine Verpflichtung der Schulen, eine entsprechende Arbeitsgruppe mit den
Aufgaben einzurichten, die Aktivitdten zur Medienbildung in koordinierter
Form zu planen, ihre Durchfihrung zu sichern und zu evaluieren.

Angesichts solcher Bedingungen und Voraussetzungen und vielféltiger konkur-
rierender Aufgaben von Schulen — auch aufgrund immer wieder neuer bildungs-
politischer Akzentsetzungen — bleibt es mehr als fraglich, ob eine fachintegrative
Lésung auf Dauer zu zufriedenstellenden Ergebnissen fihrt. Deshalb erscheint es
notwendig, alternative Mdglichkeiten in Erwagung zu ziehen: Diese kdnnten z.B.
in einer «Mehrfach-Strategie» bestehen, die gerichtet ist (a) auf eine vorwiegend
exemplarische Medienbildung in der Grundschule, (b) auf eine verpflichtende und
systematische Medienbildung mit informatischen Anteilen in bestimmten Jahr-
gangstufen, z.B. in den Klassen 5 und 6, sowie (c) auf ein Fach Informatik und (d)
auf eine (dann leichter zu realisierende) facheriibergreifende Medienbildung in
den folgenden Jahrgangsstufen.

Bei einer solchen Strategie und ihrer Absicherung durch curriculare Vorgaben so-
wie durch eine lernbereichsbezogene oder fachbezogene Lehrerbildung kénnte
vor allem auch die notwendige fachliche Qualitat eines entsprechenden Unter-
richts zur Medienbildung in gezielter Weise gesichert werden. Eine solche fachli-
che Qualitat scheint bei bisherigen fachintegrativen Ansatzen kaum gewéhrleistet.
Zugleich liesse sich mit einer entsprechenden Strategie an vorhandene Anséatze
zur Medienbildung und zur informatischen Bildung in verschiedenen Bundeslan-
dern anknipfen. Mit diesen Hinweisen soll der Beitrag fur die weitere Diskussion
gedffnet werden.
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