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Medien — Generationen — Wissen

Uberlegungen zur medienpidagogischen Forschung — dargestellt am Beispiel
der Frage nach dem Weltwissen globaler Mediengenerationen

Theo Hug

Mit den aktuellen gesellschaftlichen, technologischen und politischen Entwicklungen
haben sich neue Fragen und Aufgabenbereiche fiir die Medienpadagogik ergeben. Diese
werden im vorliegenden Beitrag skizziert, wobei in Abgrenzung von traditionellen Auf-
fassungen fiir ein weiteres Verstdndnis von Medienpadagogik argumentiert wird. Die
Erweiterung des thematischen Horizonts wird anhand einer Pilotstudie zur Frage des
Weltwissens von Mediengenerationen exemplarisch verdeutlicht. AbschlieBend werden
einige Uberlegungen zur Medienkompetenz, der Problematik diesbeziiglicher Verkiir-
zungen und deren Stellenwert im Lichte des ,, medial turn® zur Diskussion gestellt.

1. Aktuelle Entwicklungen und neue Fragen an die Medienpadagogik

Im Zuge der Beschreibung aktueller sozialer Verdnderungsprozesse hat sich das Spek-
trum der Bindestrich-Gesellschaften erheblich erweitert. Seit einigen Jahren finden
dabei immer o6fter die Stichworte ,Informationsgesellschaft”, ,Wissensgesellschaft*,
,Kommunikationsgesellschaft“ oder ,,Mediengesellschaft“ Verwendung. Sie tauchen
einerseits in verschiedenen Wissenschaftszweigen, andererseits aber auch in Zeitungen,
Rundfunk und Fernsehen auf, und sie werden im Alltagsleben mitunter so selbstver-
standlich gebraucht wie Telefon, Fax oder neuerdings E-Mail. Unter diesen Stichworten
sind also differenzierte Beschreibungen sowie alltagspraktische Vereinfachungen anzu-
treffen, kurzum: sie figurieren in verschiedenen Diskurszusammenhédngen und sie neh-
men in der einen oder anderen Weise Bezug auf die neueren computertechnologischen
Entwicklungen. Entsprechend haben sich auch die Aufgabenbereiche der Medienpada-
gogik erheblich erweitert, beispielsweise im Hinblick auf Fragen nach
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— der Verdnderung von Kommunikationskulturen und Optionen der Entwicklung sozi-
aler Verantwortung im Zusammenhang steigender Mediennutzungszeiten,

— den Moglichkeiten der gelingenden Verkniipfung von emotionalem und sozialem
Lernen mit informationstechnischer Bildung,

— der individuellen und gesamtgesellschaftlichen Bedeutung von medialen Gewaltdar-
stellungen im Spannungsfeld von Wirklichkeit, Imagination und Fiktion,

— der Relevanz der Werbeindustrie fiir die Alltagskultur und das Konsumverhalten von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen,

— den Konsequenzen der massenhaften Verbreitung trivialer Medienangebote und den
Optionen differenzierter Mediennutzung,

— der Bedeutung der Ergebnisse der Wissenskluft-Forschung und den diesbeziiglichen
Konsequenzen fiir die Bildungsplanung und -politik,

— tragfdhigen Konzepten der Medienkompetenz im Hinblick auf ein gedeihliches Zu-
sammenspiel kommunikativer, medialer und interkultureller Kompetenzen und ent-
sprechenden Aussichten auf die tendenzielle Beférderung sozialvertraglicher Ent-
wicklungen,

— der Verdnderung der Lern- und Kommunikationsverhéltnisse im Lichte aktueller In-
dividualisierungs- und Globalisierungsprozesse.

Diese und viele andere Fragen (vgl. Hug 2002, S. 193 f.) fallen allesamt primér oder

zumindest anteilig in die Zustdndigkeit der Medienpddagogik. Dieter Baacke spricht

in diesem Zusammenhang von einem Expansionskurs, der eine Beantwortung dieser

Fragen auf der Basis grundlegender Perspektiven nahe legt (vgl. Baacke 1997, S. 3).

Das bedeutet unter anderem, dass es nicht nur um absichtsvolle, mehr oder weniger

wohldesignte Lernarrangements gehen kann, die in den Augen so mancher Bildungs-

verantwortlichen das ,eigentliche” Lernen ausmachen. Zunehmend wichtiger wird die

Auseinandersetzung mit den ,informellen“ und zum Teil unbewussten Lernprozessen,

die unsere Denk- und Wahmehmungsgewohnheiten grundlegend strukturieren.

Die aufgeworfenen Fragen machen dariiber hinaus die Ausweitung ihres Gegen-
standsbereichs iiber dltere Auffassungen der Konzentration auf schulische, unterrichts-
technologische oder etwa jugendschiitzerische Dimensionen deutlich. Sie zeigen, dass
die Erweiterung der Fragehorizonte und Problemstellungen unter fachimmanenten Ge-
sichtspunkten nicht angemessen erklart werden kann. Diese Erweiterungen ergeben sich
vielmehr im Zuge der gesellschaftlichen und technologischen Verdnderungsprozesse
und die Fragen werden hdufig von ,,aufen“ an die Medienpddagogik herangetragen.

2. Pladdoyer fiir eine zeitgemafRe Medienpadagogik
Angesichts der Vielfalt und des Aspektreichtums dieser Fragen und der damit verbunde-
nen Aufgabenbereiche liegt die Vermutung der Uberforderung der
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Medienpddagogik nahe. Wer intensiver in die gegenwértigen Auseinandersetzungen um
die Méglichkeiten und Grenzen der Medienpddagogik involviert ist, wird in diesem Zu-
sammenhang gelegentlich mit ,,Alles-oder-Nichts“-Argumentationen konfrontiert. Das
bedeutet, dass auf der einen Seite grofe Hoffnungen in die Medienpddagogik gesetzt
werden: Nachdem immer mehr Menschen in Informations- und Kommunikationsgesell-
schaften hineinwiichsen, der gesteigerte Medienkonsum alle Altersgruppen betreffe und
die zunehmende Vermengung privater, 6ffentlicher und beruflicher Mediennutzungs-
formen offenkundig geworden sei, miisse die Medienpddagogik gleichsam zu dem zen-
tralen Umschlagplatz aller medienwissenschaftlichen und medienpraktischen Bemii-
hungen werden. In diesen Argumentationen spielt die Metapher der ,,Durchdringung”
aller Lebensbereiche, Wahrnehmungsformen, Sozialisations- und Lernprozesse durch
die Medien héufig eine tragende Rolle. Andererseits wird die Zustdndigkeit der Medien-
pddagogik fiir die skizzierten Fragen und Problembereiche auch massiv infragegestellt,
und zwar unter Hinweis auf den reaktiven Charakter ihrer Bemithungen auf bereits vor-
handene Entwicklungen, die in erster Linie dem Diktat 6konomischer und nicht dem
emanzipatorischer Interessen folgen, auf die Unsinnigkeit ihres Betreuungsanspruchs
im globalen Spiel der Medienkonzerne, auf die generelle Bedeutungslosigkeit ihrer ver-
alteten Vorstellungen der Uberwachung und der Bewahrung vor schidlichen Einfliissen,
manchmal auch unter Verweis auf den ohnedies stattfindenden, informellen Kompeten-
zerwerb von Kindern und Jugendlichen. Nachdem sich die Aufwendungen fiir Bildungs-
konzepte und -materialen bestenfalls in der Gré8enordnung von Zinsen der sogenannten
»Technologiemilliarden“ bewegen, seien ohnedies keine gesellschaftlichen Effekte der
medienpddagogischen Bemiihungen zu erwarten. Damit sei die Medienpadagogik obso-
let und ihr emanzipatorischer Traum ausgetrdumt.

Wie fiir die Erziehungswissenschaft und Padagogik insgesamt gilt fiir die Medi-
enpddagogik erst recht: sie wird einerseits gerne mallos iiberschétzt und andererseits
nicht gerade selten unterschétzt, gelegentlich auch fiir bedeutungslos erklart. Beide Ex-
treme verkennen ihre Moglichkeitsrdume: Das eine, weil es der Medienpddagogik ge-
nerell die Prophylaxe und Therapie unerwiinschter Effekte der Mediensozialisation und
kommerzialisierten Medienkommunikation zumutet, das andere, weil es die Potentiale
der kritisch-reflexiven Gestaltung und Erweiterung von Handlungsspielraumen unter-
bewertet. Thre Moéglichkeiten und Zustdndigkeiten liegen aber gerade in der Analyse,
Erkundung und Gestaltung dieser Spielrdume. Dass sie dabei in manchen Hinsichten nur
sehr vorlaufige Vermutungen, in anderen nur skizzenhafte Antworten, in den seltenen
Fdllen fundierte Untersuchungsergebnisse und so gut wie keine , Rezepte“ vorweisen
kann, liegt auf der Hand, wenn man die Breite der Aufgabenbereiche® bedenkt. Da hilft
auch keine Redukti-

1 Diese Aufgabenbereiche werden im Allgemeinen in die vier Teilbereiche Medienerziehung, Mediendidaktik,
Medienkunde, Medienforschung gegliedert (vgl. Issing 1987, 24ff; v. Wensiersky 1995, 160; Baacke 1997,
4; Merkert 1997, 1058ff; Sinhart-Pallin 1997, 389ff; Hug 2000). Es wird sich zeigen, ob und inwieweit diese
Einteilung in Zukunft noch sinnvoll sein wird, da im Zuge der wissenschaftlichen, gesellschaftlichen und
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on der Zustdndigkeiten im Sinne eines engen Verstdndnisses von Medienpddagogik.

Medienpddagogik im engeren Sinne

Medienpadagogik im weiteren Sinne

Primaér praxisorientierte Zugédnge in padagogi-
scher Absicht

Konzentration auf den pddagogischen Bezug
(im engeren Sinne) sowie auf interaktioneile
oder unterrichtstechnologische Dimensionen

Konzentration auf Kinder und Jugendliche
Beschrankung auf padagogische Binnentradi-
tionen

Riickgriff auf wesensanthropologische Konzep-
tionen (Menschenbildpadagogik)

Geschlechtsblinde Konzeptionen

Beschrankung auf regionale, nationale oder
(sub-)kulturelle Perspektiven

Handlungsorientierte und theoretisch motivier-
te Zugénge

Berticksichtigung kontextueller, lebensweltli-
cher, massenkommunikativer, kultureller, 6ko-
nomischer, politischer und gesellschaftlicher
Dimensionen

Beriicksichtigung aller Altersgruppen im Sinne
einer Padagogik als ,,Lebenslaufwissenschaft®

Favorisierung Interdisziplindrer Ansétze und
transdisziplindrer Zugange

Anthropologische Offenheit bzw. Orientierung
an Konzepten der historisch-kritischen Anthro-
pologie

Beriicksichtigung geschlechterdifferenzieren-
der Fragestellungen

Beriicksichtigung regionaler und (sub-)kultu-
reller Perspektiven wie auch transnationaler,
globaler und interkultureller Perspektiven

Tab. 1.: Charakteristika enger und weiter Verstandnisse von Medienpadagogik.

Eine Medienpddagogik, die sich auf personale und curriculare Dimensionen konzentriert
(vgl. Merkert 1992, 2 und 56ff), bekommt meines Erachtens die zeitgendssischen Prob-
leme nicht in addquater Weise in den Blick. Fiir zielfithrender halte ich eine Auffassung
von Medienpddagogik, die auf ideologische Fixierungen und disziplindre Verengungen
verzichtet und statt dessen im Riickgriff auf sozial- und kulturwissenschaftliche Denk-
angebote die Schnittstellen des Aufwachsens, der Arbeit, der Bildung, der Erziehung,
des Lernens und der Verstandigungsprozesse zu den medialen Entwicklungen bearbeitet
(vgl. Baacke 1997, S. 5). Die Konkretisierung von Fragestellungen, Problemformulie-
rungen und Blickrichtungen erfolgt dabei weniger im Lichte padagogischer Traditionen
oder einer immanenten Logik der Padagogik, sondern vielmehr auf dem Hintergrund des
gesteigerten gesellschaftlichen Bedarfs an medienbezogenen Reflexions- und Orientie-
rungsangeboten

technologischen Entwicklungen stidndig neue Aufgaben, Konzepte und Verfahren hervorgebracht werden (vgl.
Rickert 1993). Die Medienpddagogik ist damit in einem Spannungsfeld angesiedelt, in dem die Zustdndig-
keiten fliefend sind und im Detail immer wieder neu abgesteckt und formuliert werden miissen (vgl. die
Stichworte ,dsthetische Bildung", ,informationstechnische Bildung*, ,sozialwissenschaftliche Informatik*,
,Medienokologie*, ,Instruktionsdesign‘ sowie ,Informations-*, ,Wissens-* und ,Kulturmanagement").
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sowie in Auseinandersetzung mit anderen medienwissenschaftlichen Bemiihungen.
Eine Schwierigkeit besteht dabei darin, dass sie sich nicht mit wissenschaftlichen oder
philosophischen Betrachtungen allein begniigen kann, sondern auch didaktische Kon-
zeptionen, Reflexionshilfen und Orientierungsangebote fiir praktischpadagogische
Zwecke bereitstellen muss. Dariiber hinaus diirfte aber die grofte Herausforderung im
angemessenen Umgang mit komplexen Problemlagen liegen. Jede Medienpddagogik,
die sich nicht von vornherein dem techno-ckonomischen Diktat der Medienfréhlichkeit
unterordnen oder der Entwicklung von Strategien der Gewissensberuhigung fiir Tech-
nokraten verschreiben will, wird um eine differenzierte Auseinandersetzung mit medi-
enkritischen und sozialwissenschaftlichen Denkangeboten nicht herumkommen. Darin
liegen zugleich ihre Chancen der Professionalisierung und der kritisch-reflexiven Tech-
nologiegestaltung (vgl. Hug 1998).

3. Konsequenzen fiir die Forschung — dargestellt am Beispiel der Frage nach
dem Weltwissen globaler Mediengenerationen

Wie kann die Medienpddagogik den erweiterten Anforderungen und Spielrdumen Rech-
nung tragen? Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die Forschung? Eine detail-
lierte Antwort auf diese Fragen wiirde Buchbdande und Web-Seiten fiillen. Ich mochte am
Beispiel der Frage nach dem Weltwissen globaler Mediengenerationen aufzeigen, wie
insbesondere das Zusammenspiel lokaler und globaler Dimensionen Beriicksichtigung
finden kann.

Dass das Aufwachsen in unterschiedlichen Medienlandschaften von zentraler Be-
deutung fiir die Ausbildung von Orientierungsmustern, Deutungsschemata und Medien-
nutzungsformen darstellt, ist bereits eine Alltagserfahrung. Dies zeigt sich beispielswei-
se am spielerischen Umgang der heute Heranwachsenden mit den sogenannten ,,Neuen
Medien®. Mancherorts ist von einer Netz-Generation die Rede, die im Unterschied zur
Fernseh-Generation selbstbewusster und flexibler ist. Denken wir beispielsweise an den
schulischen Unterricht und die Schwierigkeiten, die viele ,printsozialisierte“ Lehrerin-
nen haben, wenn sie Internet-Angebote fiir Bildungszwecke fruchtbar machen wollen.
Die Chancen fiir gelingende Lernprozesse sind hier gering, wenn nicht Bedacht auf die
Rezeptionsformen der neuen Medien-Generation im ,New Age of Visual Thinking“
(vgl. Baacke 1999) genommen wird. Meines Erachtens lassen sich solche Schwierigkei-
ten nur dann angemessen nachvollziehen, wenn wir in Rechnung stellen, dass sich die
entscheidenden Eindriicke einer jeweiligen Generationsbiographie iiber frithe Leseer-
fahrungen, audiovisuelle Medien und Musik und nicht zuletzt {iber die Wahrnehmung
medienvermittelter, politischer Ereignisse bestimmen. Jede dieser Generationen bildet
unterschiedliche Zugénge zur Welt, Relevanzkriterien, Orientierungsmuster und Gefiih-
le des ,,In-der-Welt-Seins“ — kurzum: unterschiedliche Formen des ,,Weltwissens* aus.

www.medienpaed.com >2.7.2017
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Was ist damit gemeint? Was heilt tiberhaupt ,,Weltwissen“? Der Ausdruck ,Weltwis-
sen“ scheint meinen Recherchen zufolge in der wissenschaftlichen Literatur erst seit den
80er Jahren auf. Freilich, Fragen nach der Erkennbarkeit von Welt sind so alt, wie die
menschliche Méglichkeit Fragen zu stellen. Die entsprechenden Antworten, soweit sie
sich auf grundlegende Anschauungen oder deren unaussprechliche Hintergriinde bezie-
hen, kénnen in einem weiten Sinne als Versionen von ,Weltwissen“ aufgefasst werden.

»Weltwissen“ kann dariiber hinaus konkreter konzeptualisiert werden als

— Orientierungswissen im Lichte von Weltanschauungen,

— ,,Welt des Wissens“ im Sinne von Poppers (1973) Welt 3 der objektiven Gedanken-
inhalte,

— Hintergrundwissen oder als implizites Wissen (vgl. Polanyi 1985),

— Alltagswissen oder als lebensweltlicher Wissensvorrat (vgl. Schiitz/Luckmann 1979,
1984),

— Set konzeptueller Annahmen und Vorstellungen tiber Regularitdten in unserer Welt
(vgl. Rusch 1987, S. 243),

— kollektives Wissen (vgl. Schmidt 1994, S. 236ff),

— gesellschaftlich geteilte Haltungen, die das semantische Gedéachtnis einer Gesell-
schaft ausmachen, das von den Einzelnen mittels kognitiv verankertem Kontrollsys-
tem in konkreten Situationen in Anschlag gebracht wird (vgl. van Dijk 1987),

— Zeitschemata, kognitive Landkarten und Akteurvorstellungen iiber die Eigenschaf-
ten und das Verhalten bestimmter Personengruppen (vgl. Winterhoff-Spurk 1989),

— kognitionswissenschaftliche Modelle globaler konzeptueller Kategorien und Sche-
matheorien (vgl. Rickheit 1993).

Diese Begriffe riicken jeweils unterschiedliche, zum Teil auch dhnliche Gesichtspunkte

in den Vordergrund. Wenn wir davon ausgehen, dass die Mediensozialisationserfahrun-

gen eine entscheidende Rolle bei der Ausbildung des Weltwissens spielen, dann stellt
sich die Frage, wie sich solche Prozesse in unterschiedlichen Generationen und Kulturen
abspielen und welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten sich beschreiben lassen. Die-
se Thematik wird im Forschungsprojekt Globale Mediengenerationen 2000 bearbeitet.

Sehen wir zu, was ,Weltwissen“ im Kontext dieses Projekts meint.

Die aktuellen Medienentwicklungen und mehr noch der intensivierte Wettbewerb
um Aufmerksamkeit und Anerkennung bringen Verdnderungen in der individuellen und
gesellschaftlichen Wissensorganisation mit sich. Mit den neuen Formen des ,,In-der-
Welt-Seins“ korrespondieren neue Formen des Weltwissens. So wird an der Schwelle
zum 21. Jahrhundert deutlich, dass Faktoren wie das Zusammenwachsen der Markte, die
Satellitenkommunikation, die zunehmende Mobilit4at und die tiberregionalen Dimensi-
onen verschiedener Risiken und Krisen nach und nach ein neues Bewusstsein globaler
Vernetzung und ,virtueller Gemeinschaft“ erméglicht haben. Dieser Zusammenhang
wird im Forschungsprojekt Globale Mediengenerationen 2000 im
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Zuge einer Analyse von Medienereignissen des 20. Jahrhunderts als Bausteine kol-
lektiver Erinnerungen untersucht. Ziel ist u.a. die Beschreibung der Wissensarchitek-
tur verschiedener globaler Generationen im familialen und interkulturellen Kontext.
In Abgrenzung von élteren Deutungen einer globalen Vereinheitlichung, die von der
»Welt“ im Sinne eines homogenen Ganzen ausgingen, werden dabei jene Dimensionen
herausgearbeitet, die der Gleichzeitigkeit und VerhdltnismaRigkeit parallel verlaufender
Globalisierungsprozesse Rechnung tragen (vgl. Robertson 1992). Entsprechend geht es
bei der Analyse der Rezeption und Verarbeitung globaler Medienereignisse darum, die
,»Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigkeit® im Zusammenspiel lokaler, kulturspezifischer
und globaler Dimensionen zu reflektieren.

Diese Ausgangslage wurde bereits exemplarisch im Zusammenhang einer qualita-
tiven Pilotstudie illustriert und weiter konkretisiert (vgl. Volkmer 1998). Diese Studie
hatte zum Ziel, explorativ einen Ansatz zu finden, um Generationen in bezug auf Dimen-
sionen der Kollektivitdt innerhalb spezifischer biographischer Stadien zu beschreiben,
in denen Weltwissen als wichtiges Element von Generationenidentitdt aufgebaut wird.
In dieser Pilotstudie, die 1993 an der Universitat Bielefeld durchgefiihrt wurde, wurden
drei Studenten und vier Studentinnen aus Marokko, Japan, Tiirkei, China, Korea und
Taiwan befragt. Die Fragestellungen richteten sich darauf, inwiefern — trotz erheblicher
rdumlicher und kultureller Distanz — dieselben medial vermittelten Ereignisse in ei-
nem gemeinsamen ,,L.ebenszeitraum® Kindheit erinnert werden. Neben dieser zentralen
Frage sollten auch die Unterschiede, die speziellen Wissensprofile, innerhalb der unter-
schiedlichen, durch die Interviewten reprdasentierten Weltregionen deutlich werden. Im
Zuge dieser Befragung stellte sich u.a. heraus, dass ein kollektives Weltwissen durch
zwei Nachrichtenereignisse getragen wird: Kennedy's Ermordung und die erste Mond-
landung.

»Neben diesen ,globalen® Medienereignissen, die von fast allen Befragten erinnert
werden, sind die nachgefragten Welt-Ereignisse des Internationalen Almanach nur an
der Peripherie dieser ,Nachrichtengeneration® angesiedelt. Den Befragten sind zwar hau-
fig die Namen der an den nachgefragten Nachrichtenereignissen Beteiligten bekannt,
sie haben dieses Wissen jedoch zeitversetzt, in einer biographisch spéateren Lebensphase
(z.B. wahrend des Studiums) erworben. Genaueres Nachfragen nach dem Kontext Wis-
sen zeigte, dass selbst Fragmente des Ereignisses nur vage bekannt sind und der weitere
Ereignisverlauf zum Teil nur grob referiert werden kann“ (Volkmer 1998, S. 176).

Fiir das laufende internationale Kooperationsprojekt Globale Mediengenerationen
20002 wurde im Zuge der Vorarbeiten folgende Ereignistafel zusammengestellt, die je-
weils noch regionenspezifische Erganzungen erfihrt:

2 Das Projekt wird gegenwadrtig unter der Leitung von Ingrid Volkmer und unter Mitar beit von 14 Medien-
wissenschaftlerInnen aus aller Welt durchgefiihrt. Eine Publikation mit den Ergebnissen wird voraussichtlich
beim Verlag Peter Lang 2003 erscheinen.
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Events during 1935-1945

Events during 1965-1975

Events during 1989-1999

War in Spain

Abdication of Edward Vlii
Berlin Olympics
Kiristallnacht

Beginning of World War 11

Salt March in India

Photos of Mars

Cultural Recognition in China
1968 Student Revolutions
Prague Spring

Independence movements in
Africa

OPEC Cirisis

Gulf War

Fall of Eastem Block
Beijing Massacre
Reunification of Germany

Economic Crisis in Asia

Princess Diana's death

Fall of Singapore Vietnam Liberation of Nelson Mandela
/South Africa's retum to inter-
national fold

Pearl Harbour Rise of PLO OJ's trial /Rodney King

Atom Bombs Watergate Closer — European Monetary
— Union

Auschwitz Woodstock Clinton's personal life

Tab. 2.: Ereignistafel im Projekt Globale Mediengenerationen 2000.

Hinsichtlich der Altersstruktur wurden auf dem Hintergrund medientechnischer Ent-
wicklungen sowie auf der Basis von Vorvermutungen iiber die Relevanz der aufgeliste-
ten Ereignisse drei Gruppen ausgewéhlt:

Gruppe Alter (im Jahr 1999) mit Bezug auf die Jahre
1 70-35 1935-1945
2 40-45 1965-1975
3 15-20 1989-1999
Tab. 3.:  Altersstruktur der untersuchten Gruppen im Projekt Globale Mediengenerationen 2000.

In der Untersuchung, die parallel in elf Landern auf allen Kontinenten durchgefiihrt
wird, geht es nun darum, herauszufinden, inwieweit die Medienereignisse Bestandteil
biographischer Erinnerungen der Befragten beschrieben werden kénnen. Dabei gehen
wir davon aus, dass sich Generationen nicht nur formal als bevolkerungsstatistischer
Durchschnittsabstand zwischen den Geburtsjahren der Eltern und ihrer Kinder (25 bis 30
Jahre) oder inhaltlich als Aggregat benachbarter Altersgruppen mit charakteristischen
Verhaltensmerkmalen beschreiben lassen, die sich jeweils von anderen Altersgruppen
unterscheiden. Als verbindendes Element von Generationen fungieren auch die jeweili-
gen Vorstellungen von Raum und Zeit innerhalb einer Weltkommunikationsgesellschaft,
die zunehmend von Bildern weltweit verbreiteter Ereignisse bestimmt werden.

»,Die Vorstellung von ,Zeit* und ,Raum" als verbindendes Element von Generatio-
nen ist innerhalb einer Weltkommunikationsgesellschaft, um eine These im Kontext der
anfianglichen Debatte zu formulieren, zu einem bestimmten, zunehmenden Grad von
,Images‘ weltweit verbreiteter Ereignisse
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bestimmt. Medienereignisse sind innerhalb biographischer Phasen einer Weltgeneration
eingelagert und pragen das Wissen um globale Vergangenheit und Gegenwart in einem
somit generationsspezifisch gepragten Blick auf die ,Welt-Realitat*“ (Volkmer 1998, S.
170). In der erwdhnten explorativen Bielefelder Studie hat sich gezeigt, dass Mediener-
eignisse offensichtlich in Interpretationskategorien erinnert werden, ,,die zum Teil ideo-
logisch, zum Teil kulturell spezifisch oder sozial sind. Dieses bedeutet, dass Mediener-
eignisse [...] mit einem bestehenden Wissenskontext verkoppelt erinnert werden. Diese
Beobachtung gilt im Rahmen der durchgefiihrten Studie fir Weltereignisse aber auch
fiir Ereignisse mit nationalem Charakter. Die Befragten (aul8er die Japanerin, die bereits
mit einer kindlichen Medienwelt aufgewachsen ist) berichten tiber ein reges politisches
Familienklima (vermittelt iiber das politische Interesse der Eltern bzw. des Vaters), das
sie als Kinder bereits wahrgenommen haben. In dieser ersten ,Fernsehgeneration‘ ist die
Zeitung (ergdnzt durch Radio und in wenigen Fillen Fernsehen) das Leitmedium der
Kindheit*“ (Volkmer 1998, S. 176).

Fiir die erinnerte Wirklichkeit ist also einerseits der soziale Kontext der Rezepti-
on relevant. Andererseits ist insbesondere der mediale Kontext bedeutsam, und zwar
sowohl im Hinblick auf die jeweils verfiigharen Kommunikationsmedien als auch im
Hinblick auf den jeweiligen Zugang. Entsprechend spielen als ,,Leitmedien“ Zeitungen,
Zeitschriften, Printmedien, Radio, Fernsehen, Multi-channel-colour-TV sowie das In-
ternet eine unterschiedliche Rolle. Volkmer beschreibt die verbindenden Elemente einer
Generation im sozialen Umfeld der Rezeptionssituation in Anlehnung an Stephen und
Howe als ,,Life Marker®, die sich im Umfeld einer Generation synchron oder asynchron
abbilden lassen: ,Dieser Begriff erlaubt es, die kulturellen, sozialen und politischen
Spezifititen im Umfeld eines Nachrichtenereignisses im subjektiven biographischen
Blick einzubeziehen. Fiir jeden der Befragten existieren subjektive medial gepragte ,Life
Marker*“ (Volkmer 1998, S. 178).

Bei der Auswertung der Gruppendiskussionsprotokolle im Projekt Globale Medien-
generationen 2000 wird sich zeigen, inwieweit die Antworten im Sinne vereinheitlichen-
der und differenzierender Wissensbestinde von ,Welt“-Generationen zu verorten sein
werden und inwieweit dieses Wissen im Sinne von ,,Weltwissen® als wichtiges Element
von Generationenidentitdt konzipiert werden kann. Des weiteren stellt sich die Frage,
inwieweit sich das hier anvisierte Weltwissen angesichts seiner fragmentarischen, Sim-
plexen, spontan orientierenden und leicht verstdndlichen Ziige als Variante des Instant-
wissens (vgl. Hug 1998) begreifen ldsst. Das scheint naheliegend zu sein, da die ,,Welt-
wissensfragmente“ den Charakter von Schliisselwortern und Stereotypen aufweisen, die
einen globalen Zeitrahmen der Parallelitdt von Handlungen suggerieren und die auf die-
se Weise einen Rahmen fiir das Image einer globalen Gemeinschaft herstellen.

Andererseits diirfte das allerdings noch nicht der Weisheit letzter Schluss sein, denn
dieses Weltwissen ldsst sich nicht nur im Sinne eines fliichtigen ,,Sofort-Wissens“ be-
schreiben. Es hat vermutlich ein hoheres Reflexionspo-
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tential als das ,,unproblematische Gebrauchswissen®. Als verdichtetes, ,,sedimentiertes®
Wissen kann es auch als handlungsleitendes ,,Hintergrundwissen® beschrieben werden.
Das Weltwissen globaler Mediengenerationen wére dann jener Teil der kollektiven,
konzeptuellen Annahmen und Vorstellungen (Rusch 1987, S. 243), der fiir bestimmte
Generationen eine ausgezeichnete Rolle spielt. Wenn das ,,allgemeine Weltwissen® als
Inbegriff unserer Vorstellungen von der ,wirklichen“ Beschaffenheit der Welt unsere
Konzepte von Objekten, Zustdnden, Ereignissen und deren Folgen sowie unsere Vorstel-
lungen von Raum und Zeit konzipiert, dann besteht das Weltwissen der Generationen in
jenen medienvermittelten, partiell ,gleichgeschalteten Wirklichkeitsvorstellungen und
kulturspezifischen Vereinheitlichungen, die das Grundgefiihl des ,In-der-Welt-Seins*
einer Generation, deren Verstdndnis von Regularitdten in der Welt sowie deren Modali-
taten der Unterscheidung von relevanten und nicht-relevanten Ereignissen ausmachen.
Weltwissen ldsst sich damit im Sinne einer Figur-Grund-Relation in doppelter Weise
konzipieren, oder — in einem anderen, sportiven Bild ausgedriickt: Weltwissen kann
sowohl als ,,Standbein“ als auch als ,Spielbein“ betrachtet werden. Das ,,Spielbein“
wére dann das fragmentarische Sofort-Wissen von globalen Medienereignissen, und das
,Standbein®“ ware das konzeptuelle Hintergrundwissen, das die thematischen und me-
dialen Horizonte einer Generation ausmacht und das die typischen Wiesen der Herstel-
lung von Wirklichkeitsbeziigen, Bedeutsamkeiten und Orientierungsmustem beinhaltet.
Dieses Hintergrund- oder Common-Sense-Wissen ist also nicht im Sinne eines fiir beide
Geschlechter allerorts und fiir alle Zeiten giiltigen ,,allgemeinen Weltwissens* zu ver-
stehen. Es ist vielmehr ein gemeingiiltiges Wissen, das in der relationalen Verkniipfung
unterschiedlicher Perspektiven griindet und zwar ohne Riickgriff auf ein noch einmal
dahinterliegendes, ,,festes Fundament“ und ohne Auflésung dieser Perspektiven in einen
frei ,flottierenden Zeichensalat®.

4. Ausblick

Wer die Welten unterschiedlicher Medien-Generationen und die damit verbundenen Ar-
ten und Weisen der Ver- und Entschliisselung nachvollziehen will, wird nicht umhin
kommen sich mit der Frage der Medienkompetenz zu befassen. Sie scheint hier wie auch
in der neueren medienpddagogischen Diskussion insgesamt die Schliisselfrage darzu-
stellen. ,,Medienkompetenz“ erweist sich gleichsam als Drehtiirbegriff, der sowohl in
wissenschaftlichen als auch in wirtschaftlichen, politischen und pddagogischen Kon-
texten Verwendung findet. Dabei wurde seit dem ersten Anstol§ von Baacke in den Sieb-
zigern (vgl. Baacke 1973; Lauffer/Volkmer 1995) eine Reihe von Konzepten entwickelt,
die Kompetenzbereiche akzentuieren, wie insbesondere die Befdhigung
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— zum ,miindigen Rezipienten“ im Sinne individueller und demokratischer Orientie-
rung,

— zur Wahrnehmung technischer Bilder und zum reflexiven Umgang mit neuen Codes
und medialen Symbolen,

— zum aktiven Mediennutzer, der Entwicklungs- und Gestaltungsmoglichkeiten aus-
lotet,

— zur kritischen Reflexion ethischer, 6konomischer, interkultureller, politischer, ge-
schlechtsspezifischer, sozialer oder juristischer Aspekte der Informations- und Kom-
munikationstechnologien,

— zur Informationsbewéltigung, Wissensorganisation und zum Medienmanagement,

— zum emanzipatorisch motivierten Medienanbieter oder

— zur verantwortungsbewussten Integration padagogischer, sozialpolitischer und 6ko-
nomischer Motive im Lichte erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Befunde und
technologischer Optionen.

Diese Kompetenzbereiche werden unterschiedlich gebiindelt und gewichtet (vgl. exem-

plarisch Baacke 1997, S. 98ff; Bayerische Landeszentrale 1996; Enquete-Kommission

1997; Lauffer/Volkmer 1995; Moser 1995, S. 215f.; v. Rein 1996; Schwarzer 1998, 15f.;

Schorb 1998, S. 20ff; Schorb 1999). Was das Grundverstdndnis der diversen Biinde-

lungen und Gewichtungen betrifft, sind allerdings immer wieder Verkiirzungen anzu-

treffen. So hat insbesondere Baacke betont, dass Medienkompetenz im Sinne einer ge-
sellschaftlichen Partizipationskompetenz verstanden und weder subjektivistisch noch
rationalistisch verkiirzt werden soll (vgl. Baacke 1997, S. 99). Abgesehen von der haufi-
gen Vernachldssigung der Korperlichkeit und der Emotionalitdt der Menschen sind auch

Bedenken im Hinblick auf die folgenden Verkiirzungen angebracht:

Auffallend ist, dass die Vorstellungen von Medienkompetenz haufig auf einzelne

— seien es technologische, 6konomische, kritische, sozial-kommunikative oder padago-

gische — Dimensionen verkiirzt werden, und dass diese Verkiirzungen nicht selten Hand

in Hand mit tendenziellen Verabsolutierungen der jeweiligen Perspektiven geht. Unter

Beschrdankung auf praktische Medienarbeit, Eintibung in Programmlogiken, kritische

Reflexion, 6konomische Orientierung, sozialwissenschaftliche Theorie oder dsthetische

Darstellung lésst sich aber keine Medienkompetenz entfalten, die den komplexen indi-

viduellen und gesellschaftlichen Problemlagen gerecht werden kénnte. Die Artikulation

solcher Dimensionen erfolgt immer wieder auf dem Hintergrund eines unreflektierten

Komponentenmodells. Die additive Auflistung von Fihigkeiten und Zustdndigkeiten

vernachlédssigt dynamische Perspektiven und suggeriert irrefithrenderweise die Aus-

tauschbarkeit der Komponenten. Fiir das Gelingen der symbolischen Austauschprozesse
erscheint allerdings die integrative Entwicklung sozial-kommunikativer, technischer,
theoretischer, methodologischer, selbstreflexiver Kompetenzdimensionen in Relation zu

Lebensabschnitten, sozio-kulturellen Problemlagen und spezifischen Anwen-
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dungskontexten erforderlich. Dabei ldsst sich eine allgemeine Medienkompetenz von
einer speziellen unterscheiden: Wéhrend erstere auf die mediale Gebundenheit jeglicher
Bemiihungen um Erweiterung von Kompetenzen und Handlungsspielraumen abhebt und
im Kontrast der medialen Optionen deren Moglichkeiten und Grenzen auslotet, zielt
letztere auf einen gedeihlichen Umgang mit konkreten Problemkonstellationen und In-
teraktionssituationen.

Zu guter Letzt bleiben sowohl die reflexiven, theoretisch motivierten als auch die
praxisorientierten Bemiihungen allzu oft auf lokale oder nationale Perspektiven be-
schrankt. Die Medienentwicklung zeichnet sich jedoch in vielerlei Hinsicht durch inter-
nationale und globale Dimensionen aus, denen auch in der Medienpddagogik Rechnung
getragen werden muss (vgl. Volkmer 1995).

Die Modellierung und Beférderung von Medienkompetenz ist zur wichtigsten Ziel-
orientierung der zeitgendssischen Medienpddagogik geworden. Dabei ist die Tragweite
der Uberlegungen nicht zu unterschétzen, solange Medienkompetenz nicht in verkiirzter
Weise verstanden oder gar auf algorithmisches Denken oder technische Fertigkeiten
reduziert wird; denn im Anschluss an die Beobachtungen, die zur Rede von der Medi-
atisierung der Lebenswelt gefiihrt haben, zeichnet sich ein paradigmatischer Wandel in
der Medientheorie ab. Medialitét ist keine optioneile Dimension, die zur Bestimmung
von Erziehung, Bildung, Sozialisation, Kommunikation, Gesellschaft und Kultur quasi
hinzukommen kann oder auch nicht, sie bezeichnet vielmehr die unausweichliche Ver-
fasstheit dieser Bereiche. Im Zuge des ,,medial turn“ (vgl. Margreiter 1999; Weber 1999)
stellen sich denn auch die Aufgaben der Medienpddagogik in neuer Perspektive. Die
zentrale Herausforderung besteht dabei darin, die Suche nach padagogischen Schonrau-
men jenseits medienimprédgnierter Lebenswelten aufzugeben und aus dem Netz medialer
Verstrickungen heraus Angebote zur kritischen Reflexion, Nutzung und Gestaltung von
Bildungs- und Lernumgebungen zu machen. So gesehen erscheint die Frage nach der
,Bildung in virtuellen Welten“ (vgl. Schindler/Bader/Eckmann 2001) in einem neuen
Licht: ,,Brauchen wir ein neues Konzept von Bildung, ohne den alten Namen? Sagen wir
etwa als Kompetenz zum Differenzmanagment? Als pragmatisch (noch) nicht festgeleg-
tes Wissen? Als Uberschussqualifikation? Als Medienlust und Entlarvung von Kontin-
genz durch Kontingenz? Als Kompetenz zum Vorbehalt gegen den Status quo? Als Va-
riationskompetenz bei der Anwendung von Kulturprogrammen? Als Erinnerungskom-
petenz? Insgesamt als Differenzkompetenz zum beschleunigten Kompetenzverbrauch?“
(Schmidt 2002, S. 92). Schmidt (ebd.) schldgt probeweise vor, eine solche Kompetenz als
Medienkompetenz zu bezeichnen. Ob diese als legitimes Nachfolgekonzept zu Bildung
fungieren kann, wird noch zu diskutieren sein — plausibel ist der Vorschlag angesichts
der Medienwirklichkeiten und der entsprechenden Orientierungs- und Gestaltungserfor-
dernisse allemal.
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