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PISA auch fiir die Medienpadagogik?

Warum empirische Studien zur Medienkompetenz Not tun

Hans-Dieter Kiibler

1. Zirkuldre Zielhorizonte

Wieder einmal — man zdhlt schon gar nicht das wievielte Mal — wurde auf einem pom-
posen Kongress Medienkompetenz beschworen, der allseitige Einsatz fiir sie bzw. sie als
unbedingte Voraussetzung fiir alle Individuen und Organisationen, die in der heraufzie-
henden ,Informationsgesellschaft“ bestehen und die Informationstechnologien wie die
neuen Medien in Bildung, Politik und Arbeitswelt umfassend nutzen wollen. Diesmal
waren es die Bertelsmann Stiftung und die AOL Time Warner Foundation, die diese For-
derungen auf dem ,,21st Century Literacy Summit*“ am 7. und 8. Marz 2002 zu Berlin in
einem umfangreichen Kommunique (www.bertelsmann-stiftung.de/documents/white_
paperdeutsch.pdf) vortrugen. Und wieder einmal stimmten 300 prominente Vertreter
aus Wirtschaft, Politik, Medien, Wissenschaft und Bildung uneingeschrankt zu; erneut
bestdtigte sich, dass ohne Medienkompetenz kein ,,privates und berufliches Vorankom-
men in einer vernetzten Welt“ moglich sei. Fiir die Bildung wurde abermals postuliert,
dass Medienkompetenz als vierte Kulturtechnik zu Lesen, Schreiben und Rechnen hin-
zukommen muss. Damit sei nicht nur das Bedienen von Computern gemeint; in Zukunft
werde vor allem die Fahigkeit entscheidend sein, Informationen suchen, bewerten und
produktiv nutzen zu kénnen — genau dies werde aber an Schulen und Universitaten noch
zu sehr vernachlassigt.“

Auch das von den Bildungsministerien des Bundes und der Lénder 1999 einberu-
fene .Forum Bildung“ befasste sich in einer Studie, in Workshops und Expertisen mit
dem schillernden Zielkomplex der Medienkompetenz (Schiersmann u.a. 2002). Wahrend
die Studie noch eingangs registrierte, dass insbesondere die ,Inhalte der Medienkom-
petenz ,klarungsbediirftig“ sind, zumal zwischen einer eher pddagogischen und einer
eher technischinformatikorientierten Ausrichtung (ebd., S. 19), verkiirzt sie das am Ende
verabschiedete ,,Restimee” (ebd., S. 62ff) wieder auf weithin instrumentell-technische
Fertigkeiten. Zwar ldsst es die beigefiigten Dimensionen nach dem Was? Wozu? und
Wie? inhaltlich offen, aber fiillt sie auch nicht aus. Denn Medienkompetenz definiert
sich aus den ,,sich ergdnzenden Bausteinen®: ,Kompetenz zur Handhabung und Nutzung
von (Medien-, TuK-)Technik,
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Kompetenz zur Gestaltung von sozio-technischen Systemen mit Hilfe von (Medien-,
IuK-)Technik, Kompetenz zur kundigen Kritik von (Medien-, TuK-)Technik“ (ebd., S.
64).

Irritierend, wenn nicht verréterisch ist an dieser Umschreibung schon, dass Medien
auf Technik reduziert und ihnen kommunikative, symbolische, politische und &stheti-
sche Potenziale mindestens explizit nicht zugesprochen werden. Just diese Perspektive
impliziert Medienkompetenz indes ihrer Genese. Entsprechend ist auch die angefiigte
Kritikdimension mehr als oberflachlich oder nur vorgeschoben; denn Technik kritisiert
man anders, eben in ihren materiellen Leistungen oder faktischen Wirkungen, aber nicht
primér in ihrer symbolisch-kommunikativen oder ideologischen Bedeutung. Diese er-
gibt sich aus dem kollektiven Konstrukt von Technik, der Technologie, nicht aus der
Technik selbst.

Ratlos ldsst einen auch die Broschiire der Gesellschaft fiir Medienpddagogik und
Kommunikationskultur (GMK) (Palme/Basis 2001), herausgegeben im Auftrag und mit
Unterstiitzung des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend: Ein
»zeitgemédRes update“ brauche die Medienkompetenz fiir die sich ,etablierende Wis-
sensgesellschaft®, tont einer der Herausgeber grofspurig (Palme 2001, S. 13). Zwar seien
die von Dieter Baacke formulierten ,grundsétzlichen Ziele und Aufgaben® ein ,soli-
des Fundament®, aber die ,,sich dndernden alltdglichen Gegebenheiten* erfordern ,,eine
kontinuierliche zeitgemdBe Ausrichtung®. Nur worin diese iiber die ldngst bekannten
Ziele, aber auch iiber vermeintlich schicke Platituden hinaus besteht, konnen die unter
,Grundlagen® rubrizierten Beitrdge nicht explizieren. Immerhin veranschaulichen die
Projektberichte einige konkrete Optionen und Erfahrungen, kénnen sie aber weder ver-
allgemeinern noch systematisieren.

So scheint es auch dieses Mal wieder — und nun schon iiber Jahre hinweg — beim
wenig erfreulichen Befund beschieden zu bleiben, dass sich unter Medienkompetenz
alles — will heilen: alle erdenklichen und tatsdchlich oder vermeintlich zeitgemé&Ren
Fahigkeiten — oder auch trotz vieler Rhetorik fast nichts Definitives und Konkretes sub-
sumieren ldsst (Kiibler 1999, S. 38; Schiersmann u.a. 2002, S. 51). Am Ende obsiegen
allerdings jeweils die gerade marktgdngigen Mediengeradte und die Anforderungen ihrer
Bedienung und Nutzung sowie die Konjunkturen des Marktes insgesamt, vom Arbeits-
markt bis zum Konsummarkt, von den Optionen der Hardware bis hin zu denen der om-
niprasenten Software. Dass just diese ihre Gegenstdndlichkeit und damit die kognitiven
Herausforderungen ihrer Bedienbarkeit sukzessive verlieren, in alltdglichen Gebrauchs-
gerdten integral verschwinden bzw. den menschlichen Gepflogenheiten durch miindli-
che Spracherkennung, alltdgliche Aufgabenstrukturierung und Abbau eigener Logiken
dhnlicher werden, wird bislang noch wenig beachtet. Dadurch diirften sich jedenfalls
die speziellen Zielsetzungen, die sich etwa in Begrifflichkeiten wie Computerbildung
oder Medienkompetenz niederschlagen, mehr und mehr ertibrigen, an ihre Stelle treten
wieder universelle Perspektiven, wie sie sich mit der Betonung
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von Wissensstrukturierung und -bewertung oder der zunehmenden Akzentuierung des
Content (wie es neudeutsch heif3t) abzeichnen.

2. Reale Erniichterungen und ihre medialen Siindenbécke

Dabei haben die in der Offentlichkeit aufgeregt aufgenommenen Ergebnisse der soge-
nannten PISA-Studie (Programme for International Student Assessment) der Organi-
sation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) iiber das relativ
schlechte Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 15 Jahren vor
allem in der Erfassung und ErschlieBung von Texten im Vergleich mit denen von 31
anderen Landern Ende 2001 noch eine andere, viel gravierendere Lektion erteilt: ndam-
lich die, dass sich zwischen obligatorischer Sollensrhetorik und Zielverbalitét einerseits,
schulischer Wirklichkeit und individuellen Fahigkeiten andererseits erhebliche, wenn
nicht schmerzliche Diskrepanzen auftun konnen und dass eine Pdadagogik, die sich nur
in wohlklingenden Zielformulierungen und Normdefinitionen ergeht, ihre Beziehung
zur Realitdt und damit auch ihre Legitimitét als Wissenschaft verliert. Vermutlich des-
halb sal§ der Schock so tief, war das Erschrecken so grof, und gelobten alle Beteiligten,
die Politiker wie die Wissenschaftler, Besserung. Denn fiir praktizierende Insider, fiir
Lehrerinnen und Lehrer, waren die Erkenntnisse weithin nicht so unerwartet, jedenfalls
nicht so fiirchterlich erschiitternd wie fiir die aufgebrachte Offentlichkeit, mindestens
tendenziell und exemplarisch verzeichnen sie taglich dhnliche Erfahrungen. Allenfalls
die mdchtige Reprédsentativitdt und die Wucht der komparativen Daten bestdtigten sie
nachdriicklich.

Als deskriptive Momentaufnahme individueller Leistungen kann PISA keine sys-
tematische Ursachenforschung betreiben, die wenigen, nur oberflachlichen Hinweise
lassen sich recht ambivalent oder jeweils politisch opportunistisch interpretieren. So
vernahm man etwa kaum Stimmen — von wissenschaftlicher Seite tiberhaupt keine —,
die Zusammenhédnge zwischen der Mediennutzung und -begeisterung Jugendlicher und
ihren schulischen Leistungen vermuteten, obwohl solche Spekulationen sonst schnell
bei der Hand sind.

Allein politisch argumentierende Protagonisten wussten offenbar sogleich Bescheid
und identifizierten die Verursacher: So macht die baden-wiirttembergische Kultusmi-
nisterin Schavan den Computer als Schuldigen aus — den sonst gerade konservative Bil-
dungspolitiker mit Macht in die Schulen hineinbugsieren und als optimales Vehikel mo-
derner Bildung und Wissensvermittlung bejubeln. ,,Viele Schiiler sitzen heute jeden Tag
mehrere Stunden vor dem Bildschirm®, klagt die Christdemokratin gegen ihre eigene
Politik. Die Mddchen und Jungen seien geprdgt durch kurze und vielfdltige Reize des
Fernsehens und des Computers. Wéhrend die jungen Leute frither ausschlieflich mit der
Hand schrieben, verfassen sie heute viele Text am
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Computer, E-Mails haben die schriftliche Kommunikation verkiirzt, SMS-Nachrichten
noch mehr. Vielen Schiilern falle es daher schwer, langere Texte oder gar ein Buch tiber-
haupt durchzustehen (SPIEGEL, Nr. 2001, S. 64). Flugs wird also mit traditionellem,
wenn nicht antiquiertem Gestus verurteilt, was sonst durchaus als lobenswerte Dimen-
sionen von Medienkompetenz geachtet wird — und anderentags womoglich so wieder
gefordert wird. So werden, wenn es politisch opportun erscheint, nach wie vor tiberkom-
mene und zeitgeméaRe Fahigkeiten gegeneinander ausgespielt.

Noch sicherer gibt sich der notorische Medien-Kritiker des ,Vorwirts®, der frithere
Planungschef im Kanzleramt unter Helmut Schmidt, Albrecht Miiller, der mit seiner
altvaterischen Kolumne ,,Gegen den Strom“ eher unfreiwillig die Paradoxie sozialde-
mokratischer Medienpolitik zwischen praktischer ungehemmter Deregulierung des Me-
dienmarktes und deshalb unglaubwiirdiger Bedenkentrdgerei offenbart: ,,Glotzen macht
doof®, titelt er (Miiller 2002). Und kurzer Hand behauptet er, dass Vielfernsehen ,,einen
negativen Einfluss auf die Lese- und Lernleistung“ habe. Der PISA-Studie wirft er daher
vor, diesen offensichtlichen ,,Zusammenhang zwischen wachsendem Fernsehkonsum
und Schul- und Leseleistung® nicht gepriift zu haben. Deshalb kdnne sie auch ,nicht als
fundierte Entwarnung® dafiir erachtet werden.

Recht hat er nur damit. Denn was nicht Erkenntnisziel und Untersuchungsgegen-
stand einer zumal empirischen Studie war, kann auch nicht ihr Ergebnis sein. Alles
andere ist pure Spekulation, und wieder einmal erweist sich nachhaltig die ,,Malaise der
Medienwirkungsforschung® (Haff 1998): Was Laien immer wieder fordern oder auch
unterstellen, lange Zeit und unermiidlich beim obligatorischen Thema von Medienge-
walt und ihren Folgen (Kunczik 1998), ndmlich eindeutige Wirkungen zwischen der
Rezeption eines Mediums, zumeist des Fernsehens, und erkennbaren Meinungen, Ein-
stellungen und Handlungen zu identifizieren, kann sie so nicht leisten. Allenfalls kann
sie in der vorfindlichen Komplexitdt moglicher Zusammenhéange fiir diese oder jene
Konstellation geringere oder groBere Wahrscheinlichkeiten diagnostizieren. Aber diese
kasuelle, jeweils valide zu eruierende Probalitdt konnen weder eine auf simple Fakten
und Kausalititen erpichte Offentlichkeit noch schlichte Gemiiter begreifen; daher stiir-
zen sie sich auf jede noch so fadenscheinige Beweisfiihrung oder fabulieren sie selbst.
Wer in der Medienforschung Publizitdt erlangen will, braucht nur die eine oder andere,
angeblich bewiesene Behauptung tiber Wirkungsursachen in Umlauf zu bringen, und
schon verbreiten es die Medien sensationsheischend (vgl. Kiibler 1995a; Kunczik 1998,
S.247ff; Winterhoff-Spurk 2001, S. 10ff).

3. Ergebnisse der PISA-Studie aus medienpadagogischer Sicht

Konnte PISA nicht auch fiir die Medienpddagogik nahe legen, was nunmehr fiir die
allgemeine Padagogik erneut auf der Agenda steht? Denn seit der sogenannten ,,realisti-
schen Wendung“ (Heinrich Roth) zur (auch empirischen)
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Erziehungswissenschaft Ende der 60er Jahre ist unstrittig, dass Lernen nicht langer nur
normativ und in schonen Formulierungen gefordert werden kann und darf, sondern er-
folgversprechende Erziehung und Bildung zumal in ihrer wissenschaftlichen Version
sich um die realen Bedingungen und subjektiven Moglichkeiten des Lernens kiimmern
muss. Kann daher nicht ebenso vermutet oder gar befiirchtet werden, dass sich bei der
spatestens seit 1986 unaufhorlich beschworenen Medienkompetenz (von Rein 1986;
Schell 1998) betrédchtliche Liicken und Inkonsistenzen auftun konnten, sofern sie ver-
gleichsweise empirisch iiberpriift wiirde? Und dies besonders dann, wenn die Zusam-
menhédnge und Interdependenzen untersucht werden, die sie als die vielberufene vierte
Kulturtechnik mit den anderen drei urspriinglichen hat oder haben sollte. Deshalb miiss-
te die PISA-Studie auch Medienpddagogen herausfordern, endlich die empirische Subs-
tanzen der Medienkompetenz zu ergriinden. Doch entsprechende Studien liegen m. W.
nicht vor; die wenigen empirischen Erhebungen registrieren vornehmlich institutionelle
Vermittlungsangebote, nicht aber individuelle Fahigkeiten und Erfahrungen (Tulodzie-
cki/Schopf 1992), weshalb in diesem Beitrag nur heuristisch die einschlédgigen Dimen-
sionen aufgezeigt und mogliche oder gar erforderliche Erkenntnisse angefithrt werden
konnen. Aber insgesamt soll dafiir pladiert werden, analog zur Pddagogik auch in der
wissenschaftlichen Medienpddagogik die sozialwissenschaftliche Wende zu vollziehen,
will heiflen: ihre empirischen Desiderate aufzuarbeiten, ihre dahingehenden Aufgaben
zu bestarken und die weitgehend erschopfte Sollensrhetorik offiziellen oder interessier-
ten Instanzen zu {iberlassen.

Bevor aber nach Zusammenhédngen oder gar Ursdchlichkeiten zwischen Lesefa-
higkeit und Medienkompetenz gefragt wird, sollen die dafiir relevanten Befunde der
sogenannten PISA-Studie (Baumert u.a. 2001) angefiihrt werden: Trotz der schon ange-
fithrten Umorientierung der normativen, kasuistischen Pdadagogik zur systematischen,
sozialwissenschaftlichen Erziehungswissenschaft sind empirische Befunde iiber die
Lernwirklichkeiten und Lernfahigkeiten der Lernenden offensichtlich spérlich geblie-
ben oder zu wenig zur Kenntnis genommen worden. Insbesondere sind innergesell-
schaftliche wie erst recht internationale Vergleiche rar. Anders ldsst sich das aktuelle
Aufmerken iiber die Leistungen deutscher Schiiler nicht erkldren. Was unter Eingeweih-
ten langst diskutiert und an unzdhligen Fallbeispielen verdeutlicht wurde, das nimmt die
(bundesdeutsche) Offentlichkeit erst erschreckt zur Kenntnis, wenn es mit dem Pradikat
grofer Daten, mit dem eindeutigen Anspruch von Repréasentativitat und wissenschaftli-
cher Reputation bestdtigt wird — und sogleich wird es (bildungs)politisch instrumentiert,
wiewohl es sich nur wiederum um eine singuldre, deskriptive Momentaufnahme handelt
und die eigentlich aufschlussreichen Verursachungskomplexe nur vermutet, hochstens
plausibel nahegelegt werden kénnen.

Trotz aller kompensatorischen bildungspolitischen Anstrengungen, aller MaBnah-
men zur Erreichung von Chancengleichheit und verkiindeter Férderprogramme sind die
Integrations- und Ausgleichleistungen mindestens deut-
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scher Schulen gering geblieben, ja ihre pddagogischen Manahmen scheinen sogar so-
ziale Auslese und Ausgrenzungen noch zu verstarken: ,,Deutschland und die Schweiz
gehoren zu den Lédndern mit den groften Unterschieden in der Lesekompetenz von
Jugendlichen aus hoheren und niedrigeren Sozialschichten. Die Differenz betrdgt in
Deutschland mehr als eineinhalb Kompetenzstufen oder 1,2 Standardabweichungen®
(Ebd., S. 40). Oder anders formuliert: In keinem anderen der untersuchten Lander sind
die Leistungsunterschiede der Jugendlichen so groR wie hier zu Lande; fast jedes vierte
Kind droht damit im bildungspolitischen und damit wohl auch im sozialen Abseits zu
landen. Nachdriicklich wird der Schule ,,bei der Entkoppelung von sozialer Herkunft
und dem Erwerb zentraler Basisqualifikationen“ (Ebd.) ein Vorrang, wenn nicht eine
exklusive Verantwortung zugeschrieben. Diese Aussage widerspricht gegenteiligen The-
sen, die vom Riickgang des schulischen Einflusses und der anhaltende Entschulung der
Gesellschaft — nicht zuletzt unter den zunehmenden Wirkungen der Medien — kiinden.
Auch die mehrfach diskutierte Diagnose der wachsenden ,,Selbstsozialisation“ von Ju-
gendlichen, die wiederum mit dem wachsenden Einfluss von Medien in Zusammenhang
gebracht wird (Fromme u.a. 1999), steht kontrar zu den konstatierten steigenden Diffe-
renzierungen schulischer Leistungen, zumal die egalisierenden Tendenzen des Konsum-
und Mediensektors entgegen wirken und nivellieren miissten.

In der ersten Phase von PISA sind vorrangig die Lese- und Textkompetenzen (Rea-
ding Literacy) 15jdhriger Schiilerinnen und Schiiler iiberpriift worden. Lesekompetenz
wird definiert als die ,,Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedlicher Art in ihren Aus-
sagen, ihren Absichten und ihrer formalen Struktur zu verstehen und in einen gréReren
Zusammenhang einordnen zu kdnnen sowie in der Lage zu sein, Texte fiir verschiedene
Zwecke sachgerecht zu nutzen“ (Baumert 2001, S. 10). Fiir sie wurde ein aufwendig dif-
ferenziertes Konzept mit fiinf Kompetenzstufen entwickelt, die von einer elementaren
Kompetenz der schlichten Text- und Sinnerfassung bis hin zur Expertenstufe der detail-
lierten und fundierter Sinnerschliefung und -bewertung reicht: ,,Der Schwierigkeitsgrad
einer Aufgabe ist dabei unter anderem abhdngig von der Komplexitdt des Textes, der
Vertrautheit der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Thema des Textes, der Deutlichkeit
von Hinweisen auf die relevanten Informationen sowie der Anzahl und Auffalligkeit
von Elementen, die von den relevanten Informationen ablenken kénnten“ (ebd., S. 11).
Aus medienpddagogischer Sicht ist ferner zu beachten, dass nicht wie sonst vornehmlich
literarische Texte, sondern eine ,,grofe Bandbreite an Textsorten* angewendet wurden:
,neben fortlaufend geschriebenen Texten (kontinuierliche Texte), wie zum Beispiele li-
terarische Texte, Argumentationen oder Kommentare [...] auch bildhafte Darstellungen
wie Diagramme, Bilder, Karten Tabellen oder Graphiken [...] (nicht-kontinuierliche Tex-
te“) (ebd, S. 10) — mithin Medienprodukte, die von einem umfassenden, elementaren
Konzept von Medienkompetenz durchaus als Grundlagen und Befdhigungsobjekte er-
achtet werden konnten.
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Bei diesen Tests erreichten die deutschen Schiilerinnen und Schiiler nur besagten, so
bestiirzenden Platz 22 unter 32 Teilnehmernationen und lagen 16 Punkte oder etwa drei
Prozent unter dem Durchschnitt. Gegeniiber den am besten abschneidenden finnischen
Jugendlichen haben die deutschen um fast 12 Prozent schlechtere Leseleistungen. Im
Durchschnitt erreichen sie nur eine Lesekompetenz zwischen der II. und III. Stufe von
den moglichen fiinf. Besonders schlecht schneiden sie beim Reflektieren und Bewer-
ten ab: Hier liegen die deutschen Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt 24 Punkte
hinter dem Mittel aller 15jdhrigen. Gravierender noch fallen die Streuungen aus: Hier
ist die Differenz zwischen den fiinf Prozent leistungsstarksten und den fiinf Prozent
leistungsschwéchsten Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland am groften. Fast zehn
Prozent der deutschen Jugendlichen (OECD-Durchschnitt: sechs Prozent) scheitern an
den Anforderungen der Kompetenzstufe I, weitere 13 Prozent bewegen sich gerade auf
der Kompetenzstufe I. Nach neun, zehn Pflichtschuljahren sind mithin mehr als 20 Pro-
zent deutscher Schiiler allenfalls fahig, auf elementarem Niveau zu lesen; selbstdndi-
ges Lesen und Weiterlernen diirfte dieser ,,Risikogruppe“ schwer fallen oder ganz aus
ihrem Horizont geraten. Aber auch in der Spitze, auf der Kompetenzstufe V, bleiben
die deutschen Schiilerinnen und Schiiler mit fast neun Prozent knapp unter dem OECD-
Mittelwert.

Entgegen allen Prognosen der sozialen Nivellierung oder gar der Individualisierung
der Lebensverhéltnisse belegen die hier untersuchten Verteilungen der Kompetenzen
und Bildungsleistungen ,einen straffen Zusammenhang® mit der zugehorigen sozialen
Schicht. In Familien ungelernter Arbeiter steigt der Anteil der schwach Lesefdhigen bis
auf knapp 40 Prozent an. Diese Entwicklung des Zusammenhangs von sozialer Herkunft
und (mangelnder) Leistung erweist sich auch bei Migrationsfamilien, bei denen bereits
beide Eltemteile in Deutschland geboren wurde, als immens hartnédckig; er scheint sich
immer wieder neu zu bestdtigen und zu kumulieren, und zwar bereits vor dem Eintritt in
das Schulsystems, ja er verstarkt sich offenbar an jeder Nahtstelle des Bildungssystems.
Daher finden sich die typisch schwachen Leser unter den méannlichen Jugendlichen aus
Migrantenhaushalten oder aus sozial benachteiligten Familien. Madchen schneiden
beim Leseverstdndnis durchweg besser ab als Jungen, (ebd. S.36).

Ungeachtet moglicher Ursachenerkldrung weisen allein diese wenigen Daten auf of-
fensichtliche Diskrepanzen zwischen padagogisch-didaktischer Theorie, erklarter Bil-
dungspolitik und faktischem, gemessenem Kompetenzstand von Jugendlichen hier zu
Lande hin. Allein die Beschworung einleuchtender, fast selbstverstdandlicher Ziele und
Modelle erzeugt mithin noch keine entsprechende soziale Wirklichkeit. Erneut bestatigt
sich eine der grundlegenden padagogischen Einsichten: dass namlich Lernen und Kon-
nen nicht génzlich und einlinig zu steuern sind, vielmehr dass es von vielen Faktoren
und auch Kontingenzen beeinflusst wird, zuallererst von der jeweiligen Personlichkeit
des Lernenden sowie den Optionen und Werten seiner Umwelt. Und in die sind die Me-
dien aufgrund ihrer polyvalenten Symbolstruktur
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vielfach verwoben: als Gegenstdnde des Lernens selbst (frither als Medienkunde apo-
strophiert) wie als Mittel und Faktoren des Lernens tiber alle anderen Sujets (friither:
Mediendidaktik).

Warum die Schiilerinnen und Schiiler eines Landes gute oder weniger gute Leistun-
gen im Lesen erzielen, ldsst sich nicht monokausal erkldren, sondern hiangt von einer
Vielzahl von Faktoren ab (ebd., 16). Dafiir kann eine empirische Momentaufnahme wie
die PISA-Studie nur wenige Anhaltspunkte oder auch Folgerungen liefern. Nur Langs-
schnittuntersuchungen wiirden weiterfithren. So unterstiitzt die frithe und drastische
Selektion des deutschen Schulsystems eine Férderung gerade Benachteiligter und For-
derungsbediirftiger offenbar nicht, die dadurch erfolgte soziale Stigmatisierung und in-
dividuelle Demotivation der Ausgelesenen scheinen zu iiberwiegen. AuBSerdem ist es in
Deutschland mit der Lesebereitschaft und der Leseférderung der Jugendlichen offenbar
sehr schlecht bestellt: Kein Land mit vergleichbaren Lesequoten verzeichnet ein héhe-
ren Anteil, ndmlich 42 Prozent, unter den 15jdhrigen, die angeben, nicht zum Vergniigen
zu lesen. In keiner vergleichbaren Industrienation ergibt sich eine so starke Korrelation
zwischen der Zeit, die 15jdhrigen tdglich mit dem Lesen verbringen, und ihren Leistun-
gen. Ob und wie Leseforderung hier zu Lande, in und aulerhalb der Schule, betrieben
und mit vielfdltigen Anreizen forciert wird, untersuchte PISA ebenso wenig gezielt wie
Mediengewohnheiten und medienpddagogische Malknahmen. Solche vergleichende Stu-
dien iiber kulturelle Anregungsoptionen und -milieus fehlen nach wie vor.

Daher hilft es wenig, die Medien und ihre Nutzung gegeneinander auszuspielen.
AuBerdem belegen Vergleichsdaten etwa der bestplatzierten finnischen Jugendlichen
das Gegenteil oder weisen zumindest darauf, dass komplexere Ursachenentdeckungen
erforderlich sind: Denn in Finnland sind Computer sowohl in den Schule als auch in den
privaten Haushalten ungleich weiter verbreitet, PCs werden im Unterricht schon bei den
Jiingsten selbstverstandlich, etwa fiir das Schreiben- und Leselernen, eingesetzt. Den-
noch schneiden die finnischen Schiilerinnen und Schiiler in der Lesekompetenz am bes-
ten ab, und der Anteil unter ihnen, der nicht zum Vergniigen liest, ist mit etwa 22 Prozent
am geringsten, jedenfalls halb so hoch wie in Deutschland. Leseférderung und Com-
puterschulung miissen sich also nicht ausschliefen, vielmehr sind Gewichtungen und
wechselseitige Forderungen differenziert aufeinander abzustimmen. Das groRe Zeitvo-
lumen, das finnische Schiilerinnen und Schiiler in der Schule verbringen, und ebenso
der erhebliche Betreuungsaufwand, den sie auch aullerhalb des eigentlichen Unterrichts
erfahren, lassen vermuten, dass auf Anleitung und gezieltes Lernen nachdriicklicher
Wert gelegt und dem inzidentiellen Selbstlernen auBerhalb der Bildungsinstitutionen
weniger Bedeutung beigemessen wird.
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4, Lesefahigkeit und Medienkompetenz — nur wenige empirische Anhaltspunkte
»Abgestumpft und einsam“ — mit solcher Schlagzeile machten Presseberichte — wie-
der einmal — im Mai 2001 (hier: ,,Neue Westfalische* vom 31. Mai 2001) auf eine be-
sorgniserregende Studie von Freiburger Psychologen iiber die .folgen tiberméRigen
Fernsehkonsums“aufmerksam, die auch A. Miiller (2002) als Beweis dafiir anfiihrt,
ndmlich darauf, dass ,,die Leseleistung von Schiilern [...] mit steigendem Fernsehkon-
sum ab[nehme]“: Michael Myrtek und Christian Scharff von der Universitdt Freiburg
schockten angeblich mit dem experimentell ermittelten Befund, dass vieles Fernsehen
Kinder und Jugendliche emotional abstumpfen und vereinsamen lasse, dass sie ihren
Alltag zunehmend als unangenehm und belastend empfinden, dass sie in der Schule ver-
sagen, und dies unabhédngig von allen sonstigen sozialen Bedingungen und kognitiven
Dispositionen. Zwar ist diese Studie schon im Jahr 2000 als Buch — ,,Fernsehen, Schule
und Verhalten“ — publiziert (Myrtek/Scharff 2000; vgl. auch Myrtek u.a. 1997) worden
(Griinder 2001), ist also nicht mehr ganz neu. Aber erst im vergangenen Friihjahr wurde
sie anldsslich der Verleihung des hochdotierten Wissenschaftspreises ,,Sicherheit fiir
das Kind“, den ein Komitee von Arzten und Wissenschaftler unregelméRBig vergibt und
den die Winterthur-Versicherung spendiert, 6ffentlichkeitswirksam popularisiert — mit
dem entsprechenden Echo in der Presse (z.B. ,,Siiddeutsche Zeitung® vom 10. Mai 2001;
»Neue Westfilische“ 31. Mai 2001) — was wiederum zeigt, wie sehr die Offentlichkeit
nach solch negativen, moglichst eindeutigen Diagnosen lechzt.

Doch was bedeutet es, 11- bis 15jdhrige in solch einem Experiment einen Tag und
eine Nacht, 23 Stunden lang, an eine tragbares Datenerfassungsgerat anzuschliefen, ihre
Herzfrequenzen und Bewegungsaktivitdt zu messen, diese Daten zwischen einer vielse-
henden und einer wenigsehenden Gruppe zu unterscheiden und von ihnen auf emotionale
Reaktionen und psychische Verdnderungen der Jugendlichen durch das Fernsehen zu
schliefen? Sind auf diese Weise allgemeine und fiir den Alltag giiltige Erkenntnisse zu
gewinnen? Erneut miisste daran der Disput zwischen experimenteller, psychologischer
und empirischer, soziologischer Forschung gefiihrt werden, er ist freilich in der Medien-
forschung schon so alt wie diese selbst (Kiibler 2000).

Beweisen lassen sich mit solch einem Experiment gewiss keine kausalen Zusam-
menhénge, erst recht keine langfristigen Wirkungen. Denn ungepriift bleiben Einfliisse
sogenannter Drittvariablen, etwa die soziopsychische Situation jener Jugendlichen, die
zur sozialen Isolation, zu einem iiberdurchschnittlichen Fernsehkonsum, zu sprachlichen
und kulturellen Benachteiligungen wie auch zu schlechten Schulleistungen fiihren kann
(und die sich bei PISA umgekehrt in schlechten Schulleistungen niederschlagen). Mit-
hin wére der postulierte Zusammenhang zwischen Fernsehkonsum, soziopsychischer
Deprivation und schulischen Leistungen eine sogenannte ,Scheinkorrelation®, weil der
Fernsehkonsum zur Verursachung fiir die genannten Folgen erklart wird, wohingegen er
selbst Folge sein kann. Dabei sei nicht ausge-
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schlossen, dass er seinerseits selbst Folgen zeitigt. Aber welche es sind und in welchem
Grad diese Einfluss nehmen, dies lasst sich nicht in einem simplen Experiment klaren
und nicht in einem nur zweidimensionalen Kausalmodell abbilden. Doch Scheinkorre-
lationen gerade iiber die angeblichen Folgen vom Vielsehen sind in der Forschung schon
wiederholt aufgedeckt worden, solide Befunden sind hingegen selten; wenn sie vorlie-
gen, ergeben sie keine monokausalen Zusammenhédnge (Schulz 1990; Kunczik/Zipfel
2001, S. 406f).

Eine seriosere, freilich zurecht nur als Fallstudie deklarierte Untersuchung {iber den
moglichen Zusammenhang von Lesefdhigkeit und Medienkompetenz bei 15jédhrigen Ju-
gendlichen aus Ziirich legten schon in den 80er Jahren die Schweizer Kommunikations-
forscher Heinz Bonfadelli und Ulrich Saxer (1986) vor: ,Habituelles Lesen kultiviert
[...] durch den steten Umgang mit Schrift andere Aspekte als habituelles Fernsehen, und
zwar insbesondere darum, weil es mehr eigene mentale Aktivitat verlangt und die fi-
xierte Schriftlichkeit des Textes immer schon abstrakt ist, d.h. komplexe analytische,
synthetisierende und konkretisierende Verarbeitungsstrategien voraussetzt“ (Bonfadelli
1988, S. 440), postulierten sie, ohne allerdings diese kognitiven Komponenten untersu-
chen zu kdnnen. GewohnheitsmaRiges Lesen und eine gewisse ausgepréagte Lesekompe-
tenz befdhigen dazu, so ihre Schlussfolgerung,, Fernsehsendungen umfassender zu ver-
stehen und mehr Informationen aus ihnen aufzunehmen, also — so man will — eine gro-
Bere Medienkompetenz zu entwickeln, und zwar unabhangig von dem Grad der formalen
Bildung. Habitualisierte Fernsehnutzer, die zudem starker Unterhaltungssendungen im
Fernsehen frequentieren und den unterhaltenden Elementen in allen Sendungen zuspre-
chen, zeigten hingegen ein fragmentiertes Verstdndnis der Fernsehinhalte und nahmen
signifikant weniger Informationen auf. Besonders deutlich erwies sich die Diskrepanz
bei den anspruchsvollen und strukturellen Wissensformen. Auch eine 6sterreichische,
im Rahmen der Wissenskluft-Perspektive durchgefiihrte Studie (Fritz 1990), die heraus-
finden wollte, ,,0b es die Kulturtechnik ,Lesen" ist, die Rezipienten mit kommunikativen
Eigenschaften ausstattet, die fiir die Teilnahme am gesellschaftlichen Kommunikations-
prozess und dariiber hinaus fiir gesellschaftliche Lernprozesse notwendig ist“, kommt zu
dem Ergebnis: ,Es ist wichtig, dass niedriger Gebildete interessiert sind, Biicher lesen,
anspruchsvolle Zeitschriften lesen, im Fernsehen und Radio Informationssendungen se-
hen [und horen, HDK], Informationen suchen und sammeln. All dies bewirkt in seiner
Gesamtheit, dass sie Defizite ausgleichen” (Ebd., S. 130). Stichhaltige und eindeutige
Beweise fiir zwingende Zusammenhédnge von Lesen, Verstehen und Medienkompetenz
sind dies gewiss nicht; entsprechend vorsichtig oder pauschal sind sie formuliert. Doch
die einschldgige Forschung ist auf diesem zentralen Feld jenseits der Zielformulierungen
und Behauptungen nicht weitergefiihrt worden und weitergekommen (Bonfadelli 1999).

So weist etwa Christine Feil (2001a, S. 100) vom Deutschen Jugendinstitut (DJI) zu-
recht daraufhin, dass die ,,unterschiedlichen Versuche, Medienkompetenz zu definieren,
[...] sich generell durch [eine] erwachsenenzen-
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trierte Perspektive®, orientiert am miindigen, aufgeklarten Biirger, auszeichnen. ,,Mit ihr
kann sicherlich die padagogische Perspektive der Medienarbeit mit Kindern, d.h. das
Erziehungsziel, verdeutlicht werden. Fiir die Charakterisierung einer kindspezifischen
Netzkompetenz, des Verstdndnisses der Kinder von neuen Technologien, ihrer Probleme
und ihres Problemldsungsverhaltens im Internet greift sie zu kurz.”

Dieses Urteil fallt die Autorin nach der Durchsicht der wenigen empirischen Studien
iiber den Umgang von Kindern mit dem Internet (Feil 2001b). Meist begniigen sich diese
mit der Reproduktion moglichst beindruckender, aber oft kaum valider Nutzungsdaten,
wie sie auch gern in der Offentlichkeit ventiliert werden. Danach ist die sogenannte
©-Generationen nicht nur mehrheitlich online, sie geht mit den Optionen des Internets
souverdn, kompetent und ldssig um, und zwar fast schon kurz nach dem Babyalter. Den
Eltern und Alteren macht sie jedenfalls alles locker und cool vor, so dass die an den Ge-
raten das Nachsehen haben und unentwegt von ihren versierten Kids lernen miissen. So
posaunt es jedenfalls unaufhérlich die 6ffentliche Legende (z.B. Feibel 2001), auch wenn
man {iber reale Kenntnisse und Fahigkeiten kaum etwas weil3.

Beobachten lédsst sich vielmehr, dass Kinder und Jugendliches zwar neugierig und
vorbehaltlos an die Gerédte herangehen und an ihnen vieles ausprobieren. Das spieleri-
sches handling herrscht vor, trial and error iiberwiegen. Aber die meisten begniigen sich
dann mit relativ simplen Einsichten und Handhabungen, briisten sich indes gern vor
ihren Altersgenossen und den Alteren mit ihrem angeblichen Know-how, das sich oft
genug in diese oder jene Kenntnisse tiber Produkte (Programme), technische Neuerun-
gen und diverse Marken erschopft. Wenn sich komplexe Aufgaben stellen oder gar Kom-
plikationen ergeben, erlahmt zumeist das forsche, unbekiimmert Draufloshacken. Nur
wenige Jugendliche machen sich mit Strukturen, Architekturen oder gar Algorithmen
der Programme vertraut, die Jungen, so belegen immer wieder fallweise Eindriicke, hdu-
fig seltener als die Mddchen, obwohl jene meist mit ihrer Computerkompetenz prahlen.
Die Mddchen gehen nicht selten gezielter, funktionsorientierter und iiberlegter mit den
Programmen um, wollen nicht so lange und oft ergebnislos herumspielen, sondern eine
Aufgabe erledigen. Deshalb machen sie sich eher mit den grundlegenden Funktionen
und Strukturen vertraut (vgl. Turkle 1984; 1999). Ein qualitatives Forschungsprojekt am
DJI will nun herausfinden, was Kinder tatsdchlich am Computer und mit dem Internet
(anfangen) konnen, auf welche Weise sie sich ihre Fahigkeiten und Erfahrungen aneig-
nen, wo sie retissieren, wo sie scheitern, wo und wann sie aufgeben, stecken bleiben und
wie sie weiterkommen.

Auch unter den durchschnittlichen Erwachsenen entdecken die verfiigharen empiri-
schen Erhebungen entgegen den beliebten 6ffentlichen Euphemismen nur bei einer sozi-
al, geschlechts-, bildungs- und altersméaRig definierbaren Minderheit den versierten User
(ARD/ZDF-Online Studie 2001). Sprichwortlich wurde schon friiher, dass nur wenige
ihren Videorecorder angemessen bedienen und all die vorfindlichen, oft auch unnétigen
Funktionen erschliefen

www.medienpaed.com >3.07.2017

37



Hans-Dieter Kiibler

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

konnen. Die Online-Tatigkeiten beschrdanken sich ebenso bei den meisten auf wenige
Kernfunktionen, die sich zum einen aus evidenten Zwecksetzungen ergeben, zum ande-
ren fiir das Know-how unaufwéndige, zumal nicht mehr in Relation stehende Nutzungs-
kiinste erfordern. Nur die sogenannten Technikfreaks erfreuen sich allein an technischen
Finessen und befriedigen sich damit, sie nicht selten auf geheimnisvollen, manchmal
auch entzweckte Weise zu beherrschen; fiir die meisten (anderen) sollen sich Alltagsge-
rate moglichst evident erschliefen und ihre begrenzte Funktionen sicher, unaufwéndig
und transparent erledigen. Dies gilt auch fiir den Computer, selbst wenn er zugleich Ar-
beitsgerdt, dsthetisches Gestaltungsinstrument, kommunikatives Medium etc. ist.

5. Die vierte Kulturtechnik

Uberblickt man — freilich nur noch tendenziell — die unzdhligen Positionen, (Definiti-
onsversuche und inhaltliche Ausfiillungen von Medienkompetenz, bleibt sie trotzdem
oder gerade deswegen ein disparater, sich stindig verdndernder Untersuchungsbereich.
Mit der urspriinglichen, aus der Fdhigkeit zur sprachlichen Kommunikation (Noam
Chomsky) und — spiter — zum kommunikativen Handeln (Jiirgen Habermas) entwickel-
ten Bedeutung haben heute virulente Definitionen und Forderungen nur noch wenig ge-
mein, zumal nicht in den vielen offiziellen Verlautbarungen. Damals ging es darum, die
dem Menschen prinzipiell angeborene Sprach- und Kommunikationsfahigkeit auf die
technischen Medien zu erweitern, so dass er auch mit ihnen als autonomes, selbstver-
antwortliches Individuum handeln kann und nicht von irgendwelchen Manipulationsab-
sichten und ideologischen Beeinflussungsversuchen abhiangig wird: Manipulation durch
Medien, Aufkldarung durch Medienpadagogik bzw. durch ihr Ziel der Medienkompetenz,
lautete eine der zentralen Losungen (Schwarz 1976; Schell 1999).

Immerhin weist die Definition als vierte Kulturtechnik auf solch elementare Begriin-
dungen und Zusammenhédnge hin. Allerdings ist m. W. noch nicht hinreichend geklart,
wie universell diese Kulturtechniken sind, was an ihnen also wie kulturell bedingt ist
und was als elementare Pradisposition des Menschen gelten kann, wie dies Wilhelm von
Humboldt und in seiner Nachfolge Noam Chomsky postuliert haben. Ebenso miissten
die kognitiven (und kommunikativen) Interdependenzen oder gar Prioritdten zwischen
den drei urspriinglichen Kulturtechniken eruiert werden. Dabei braucht man nicht mehr
von archaischen Zustdnden auszugehen, sondern kann die zivilisierten Voraussetzungen
und Prédgungen bei den Heranwachsenden einbeziehen. Sie wachsen in der Regel in einer
durch Schrift und Zahlen strukturierten Umwelt auf, in der Codierung und Decodierung
in symbolischen Reprdsentanzen, also in Zeichen und Zahlen, zum Grundpensum, zum
quasinatiirlichen Konstituens des Menschseins gehoren.

Natiirlich handelt es sich bei der Apostrophierung der Medien- und Computerkom-
petenz als vierte Kulturtechnik um eine metaphorische Formel;
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in ihrer Substanz will sie indes ernst genommen werden, weshalb man sie daraufhin
auch tiberpriifen sollte. Mit den ersten drei Kulturtechniken sind Fahigkeiten oder auch
Techniken der Symbolisierung, der Umsetzung von Wirklichkeitssegmenten — genauer:
deren gedankliche Konstrukte — in abstrakte, logische Zeichen- und Zahlensysteme ge-
meint, die der rationellen und universellen Strukturierung, Quantifizierung, Reprasen-
tanz und Kommunizierung dieser Wirklichkeitsbereiche dienen. Wer die Geschichte der
Rechenmaschinen und spater des Computers kennt, weifl, dass Mathematik und Arith-
metik zu ihren Voraussetzungen zdhlen (weshalb viele noch heute lieber vom Rechner
als vom Computer reden).

Inwieweit und wodurch ist der Umgang mit dem Computer eine spezielle Kultur-
technik, oder ist sie nur die technische Synthese der anderen? Oder bedarf es zwar noch
weitere Fahigkeiten, um den Computer angemessen zu nutzen, die zwar in den anderen
Kulturtechniken impliziert sind, aber mit ihm nun gesondert und explizit geiibt und
perfektioniert werden miissen? Etwa die Wahrnehmung und Interpretation von Bildern
(die in hiesigen Kulturen meist eine untergeordnete Bedeutung hatten), die Fahigkeit
zur logischen Abstraktion, zur strukturierten Deduktion und Gliederung, die Fahigkeit,
verschiedene Zeichensysteme aufeinander zu beziehen und ihre speziellen Qualitdten
und Funktionen adédquat zu kategorisieren und zuzuordnen etc. Sind solche Dimensionen
in jener Rede von der vierte Kulturtechnik mitgedacht, erhélt sie ihre Berechtigung.
Allerdings miissten sie hinreichend ausdifferenziert und expliziert werden. Vor allem
miisste ihre entwicklungsspezifischen und kognitiven Pramissen grundlegend und ei-
genstdndig geklart und empirisch verifiziert werden, um nicht erneut in die technolo-
gischen Falle zu geraten. Denn hinsichtlich des Computers wird ja nur apostrophiert
und gefordert, was in der jeweiligen Phase technologischer Entwicklung verlangt und
beansprucht wird. Und deren Konditionen dndern ja laufend. So sind die rechnerischen
und algorithmischen Potenziale des Computers schon weit in den Hintergrund getreten,
wéhrend die visuellen und so genannten multimedialen Dimensionen immer mehr an
Bedeutung gewinnen. Entsprechend dndert sich der kognitiven Umgang: Spielerisches
Ausprobieren, trail and error, findiges Durchwursteln sind inzwischen eher gefragt als
besonnenes, systematisches Vorgehen. Oft genug findet man sich mit den Widersinnig-
keiten, Irrationalitdten und nicht erkldrbaren Kuriositdten der Programme und Datenre-
servoirs ab — und dies bei einer strukturell streng algorithmischen Maschine!

Inhaltliche Dimensionen der Medienkompetenz oder besagter vierter Kulturtechnik
haben sich mithin schon mehrfach gedndert, und sie werden es weiterhin, wie die Tech-
niken und Maschinen sich wandeln. Wenn der Trend eintrifft, dass die Mikroelektronik
zunehmend in andere Gerétschaften zu deren Steuerung integriert werden und zugleich
die mikroelektronischen Kommunikationsgerédte sich den menschlichen und alltagli-
chen Gepflogenheiten anpassen — etwa durch die Verarbeitungsféahigkeit miindlicher
Sprache und die Decodierung alltdglicher Aufgaben —, dann diirfte es mit der speziellen
Handhabung von Computern, Programmen und Netzen sowie mit der vierten
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Kulturtechnik, soweit sie technisch definiert ist, bald ein Ende haben. So gesehen ist der
Computer — wie urspriinglich gedacht — eben nicht etwas Spezielles, sondern die Tech-
nifizierung, Automatisierung und Synthetisierung gedanklicher und kommunikativer
Operationen (Weizenbaum 1978), und je eleganter und perfekter er diese bewerkstelligt,
allerdings jeweils nur in Teilen und separat, umso weniger muss sich der Nutzer um ihre
speziellen Prozeduren und technischen Konditionen kiimmern.

Macht es daher auf Dauer Sinn, von einer Kulturtechnik zu sprechen, die letztlich
jeweils auf den technischen Status Quo bezogen bleibt — auch wenn man sich inzwischen
vorderhand bemiiht, sie von allzu engen technischen Kautelen zu l6sen und sie etwa im
Betreich der WissenserschlieBung und — beurteilung, im so genannten Wissensmanage-
ment, anzusiedeln? Denn so lange und insoweit sich diese nun apostrophierte Kompetenz
wiederum nur auf die kuranten Strukturen und Offerten der digitalen Informationswelt
richtet, ist sie zwar eine derzeit notwendige, aber gewiss keine elementare Fdhigkeit.
Vor allem werden die sie bedingenden kognitiven Fahigkeiten hochstens vordergriindig,
aber nicht in ihren Substanzen sichtbar. Aber mit der genannten, nun schon erforderli-
chen Verlagerung hin auf die Evaluation von Information oder gar Wissen — allein diese
beiden Phdnomene kénnten zu neuen explikativen Exkursen provozieren (Kiibler 1995b)
— zeichnen sich besagte Trends, aber auch neuerliche Dilemmata der theoretischen Be-
waéltigung ab. Denn unweigerlich miinden solche Umschreibungen in allgemeine, wenn
nicht universelle Dimensionen ein, in die Fragen ndmlich, was Menschen heute in einer
zunehmend komplexeren, weil mehr und mehr symbolisierten Welt wissen und kénnen
miissen, wann und wie sie sich welche Fahigkeiten aneignen, was sie nebenbei und was
sie explizit lernen (miissen), wie sie sich sozialisieren und individualisieren. Die digita-
len (Kommunikations-)Techniken sind dabei noch immer Vehikel und Erfahrungsobjek-
te unter anderen; aber welche Bedeutung und welchen Anteil sie einnehmen, ist langst
noch nicht hinreichend ermessen und bediirfte aufwéndigerer Studien. Just die PISA-
Studie (und etliche andere Untersuchungen) weisen ja nachdriicklich daraufhin, dass all
diese Fahigkeiten und Kenntnisse sozial und kulturell unterschiedlich verbreitet, dass
sie mithin von den vorhandenen Bedingungen des Aufwachsens und der Sozialisation
beeinflusst, eben nicht egaliter verfiighar und am wenigsten wohl aus den objektiven
Konstellationen der technischen Welten deduzierbar sind. Die allfdllige Rede vom ,,Ver-
schwinden der Wirklichkeit“ oder vom , Leben aus zweiter Hand“ verstellt dafiir nur
den Blick, weil sie pauschal fixiert, was noch offen ist und auch fiir die erforderliche
Selbsténdigkeit des Individuums mindestens graduell offen bleiben muss.
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6. Ansatze fiir eine genuin padagogische Diskussion iiber Medienkompetenz
Einer der wenigen, der auf das doppelte Dilemma der Medienpddagogik hingewiesen
hat, ohne es allerdings systematisch zu bearbeiten, war der konservative Pddagoge Rai-
nald Merkert: Die Medienpddagogik habe ein ,pddagogisches Defizit“ (Merkert 1992, S.
45ff.), freilich nur weil sie keine pddagogische Theorie habe, mehr noch: weil sie pdda-
gogische Selbstverstdandlichkeiten ignoriere (ebd., S. 51). Ebenso habe die Pddagogik ein
,mediales Defizit“ (ebd., S. 50ff), weil sie Medien lange Zeit missachtete oder nur als
Storungen wahrnahm, sie noch heute vielfach als nur kontingente Zusétze, nicht aber als
zentrale Momente des Aufwachsens und Erziehens beachtet. Demgegeniiber will Mer-
kert von der nach wie vor genuin ,pddagogischen Urrelation von Mensch und Welt*
(ebd., S. 56) ausgehen und nach ihren jeweils aktuellen Verdnderungen nicht zuletzt
oder gerade durch die Medien fragen. Aber aus padagogischer Sicht bleibt der Mensch
im Mittelpunkt des Betrachtens und Bemiihens, von ihm geht man aus und zu seiner
Entwicklung oder gar Vervollkommnung will man hin. Daher kénnen nicht die Medien,
zumal nicht ihre jeweils aktuelle technische Konstitution, ihre gesellschaftliche Organi-
sation und marktkonforme Formierung, vorrangig betrachtet werden (ebd., S. 51). Sonst
bleibt die pddagogische Besinnung stets in Abhédngigkeit von deren Konjunkturen und
Interessen.

So konnte sich — endlich — aus beiden Entwicklungen die Chance, aber auch der
Bedarf einer neuen Begriindung und Definition von Medienkompetenz (die dann nicht
mehr so heillen sollte) ergeben, um zu erkennen, wie Individuen sich in einer techni-
schen Kommunikationswelt zurechtfinden, behaupten oder gar verwirklichen kénnen,
mithin welche ,,Medienkompetenzen“ sich gewissermafRen nebenbei durch ihren Medi-
enkonsum und ihre Medienerfahrungen — also inzidentiell, implizit, kasuell und unge-
plant, aber auch selbstdndig, in eigens intendierten Prozessen des Selbstlernens — erge-
ben, zumal die Medien entweder erkldrtermafen oder auch als Verkaufs- und Akzep-
tanzforderung solche Prozesse anstoflen und bestdrken, und welche Defizite bestehen
(bleiben) sowie welche Medienkompetenzen gezielt, mit professioneller padagogischer
Unterstiitzung initiiert, gefordert und verstetigt werden miissen. Und eine solche Neu-
bestimmung ergibt sich zum einen aus dem Bestreben, kommunikative Fahigkeiten der
Individuen nicht mehr vornehmlich in Abhédngigkeit technischer Errungenschaften und
medienstruktureller Konditionen zu betrachten, vielmehr eine origindr padagogische
Perspektive wieder zu erlangen und das Subjekt ins Zentrum padagogischer Theorie und
pddagogischem Handeln zu stellen — was nicht bedeutet, ahistorische oder atechnische
Positionen zu beziehen, vielmehr Optionen von einer autonomen Warte zu beurteilen
und ihre erforderlichen Verdnderungen anzumahnen, sowie zum anderen aus den er-
kennbaren Entwicklungstendenzen, dass sich — wie gesagt — die Medien(geréte) zuneh-
mend den menschlichen Gepflogenheiten anndhern, also humaner und reflexiver wer-
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den, mithin man nicht mehr ihre technische, reichlich abstrakte Logik bei ihrem Ge-
brauch nachvollziehen muss. Dazu sollen einige Dimensionen freilich nur noch mit heu-
ristischem Anspruch aufgefiihrt werden:

6.1  Mediale Einfliissen auf das Aufwiichsen (Entwicklung) und Sozialisation

Noch immer formulieren Entwicklungspsychologie und Pddagogik ihre Dynamiken und
Modelle menschlicher Entwicklung weitgehend ohne Beriicksichtigung medialer Fakto-
ren, ungeachtet der Thesen tiber Akzeleration und ,Selbstsozialisation“ durch Medien;
allenfalls werden diese Faktoren als Behinderungen und Storungen, nicht als unweiger-
liche Momente heutigen Aufwachsens und gegenwartiger Sozialisation erachtet. Umge-
kehrt miisste sich medienpdadagogische Forschung um die grundlegenden kognitiven wie
perzeptiv-rezeptiven Féahigkeiten von Kiindern und Jugendlichen kiimmern, und zwar
sowohl differenziert nach den sozialen Milieus, kulturell-ethnischen Besonderheiten
und sonstiger Einflusskonstellationen als auch im Gesamt diverser medialer Tatigkeiten
—vom Lesen bis zur Internet-Nutzung — und ihrer moglichen wechselseitigen Beeinflus-
sung.

Wenn es die Kinder und die Jugend nicht mehr gibt, sondern vielfdltige Milieus,
Szenen, Soziotopen (z.B. Hitzler u.a. 2001) — und wie die Differenzierungstermini alle
heien —, dann finden sich diese nicht nur in diversen Mediennutzungsmustern, son-
dern auch in unterschiedlichen (De)Codierungsféahigkeiten von Kindern und Jugendli-
chen wieder — worauf die PISA-Studie hinweist. Folglich lassen sich diese nicht mehr
allein nach Alter bzw. deren einschldgigen Konstrukte formulieren, sondern miissten
entsprechend differenziert werden: nach soziale Bedingungen, kulturellen Einfliissen,
geschlechtsspezifische Unterschieden. Nehmen zum Beispiel tiirkische Mddchen media-
le Bilder anders wahr als gleichaltrige deutsche oder auch als tiirkische Jungen, und wo-
rin unterscheiden sie diese Wahrnehmungen? Kann extensiver Medienkonsum wirklich
als Faktor der Entwicklungsbeschleunigung (oder auch -hemmung) identifiziert werden,
oder ist er bereits Produkt grundlegenderer sozialer Konstellationen, die ihrerseits kog-
nitive, kommunikative und perzeptive Entwicklungen pragen? Fragen dieser Art lassen
sich vielfdltig stellen; sie signalisieren damit den nach wie vor ungeldsten Forschungs-
bedarf.

6.2  Weltwahrnehmung, Perzeption und Realitdtssinn

In welchen Welten leben Kinder und Jugendliche heute? Auf die pauschalen Verdikte
iiber das Uberhandnehmen zweiter Realitdten ist bereits hingewiesen worden. Allfillige
Klagen iiber mangelnden Realitdtssinn von Kindern und Jugendlichen und iiber ihre
Neigungen, sich vorrangig an Medienidolen und Konsummarken zu orientieren, hdufen
sich in populédren Publikationen.
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Andererseits wird immer wieder erstaunt festgestellt, dass Kinder und Jugendliche recht
pragmatisch und selbstverstdndlich mit all den iiberbordenden Attraktionen und Fas-
zinosa umgehen, die ihnen die einschlégig professionellen Erwachsenen anbieten oder
aufdrangen, und mit ihnen oder auch gegen sie durchaus ihren Eigensinn und ihre Iden-
titat entwickeln.

So kommt ja die Soziologie (z.B. Beck 1986) zu ihrer These der wachsenden Indivi-
dualisierung von Lebensldufen zumindest in traditioneller und formeller Hinsicht, wéah-
rend neue Standardisierung auf symbolischen Ebenen — nicht zuletzt durch Medien und
ihre konformen Netzwerke — drohen. Doch welchen Stellenwert haben diese gegeniiber
der Herauslosung der Biographien aus den ,,unmittelbaren Lebenskreisen® (ebd, S. 219)?
Sind etwa zu beobachtende Neigungen wachsender ,performances‘ des Ichs in jedweder
Fasson Antworten auf diese Widerspriiche — so nach der Devise: In der Substanz richtet
man sich nach Normalitét, im zeitbedingten, situationsbedingten outfit erprobt man an-
dere, grelle Identitdtsentwiirfe? Viele der Jugendstudien weisen in diese Richtung; was
sie indes als empirische Momentaufnahmen noch kaum eingel6st haben, sind langerfris-
tige Dynamiken und Ubergénge, Kontinuititen und Diskontinuitdten in der Entwicklung
und Sozialisation auszumachen. Immerhin kénnte das Aushalten oder sogar das bewuss-
te Demonstrieren solcher Inkonsistenzen auf beachtliche Sozialisations- und Integrati-
onsleistungen der Individuen hindeuten, die iiberkommene Postulate vom Streben nach
innerer Konsonanz und Harmonie, wie sie nicht nur in der Kommunikationswissen-
schaften (vgl. Kunczik/Zipfel 2001, S. 308ff), sondern eben auch in den padagogischen
Idealen einer Personlichkeit hochgeschdtzt wurden und werden, iiberholen kénnten.

6.3  Kognition und Wissen
Seit iiber allgemeine Fragen der Bildung hierzulande wieder nachdriicklicher gestritten
wird, stellen sich auch immer wieder Fragen nach den kognitiven Fahigkeiten und dem
Wissen von Kindern und Jugendlichen. Allerdings werden diese eher normativ — im
Sinne tiberkommener Wissenskanones beantwortet — selten empirisch (z.B. Elschenbro-
ich 2001). Statt konkret und kontinuierlich zu fragen, was Kinder heute kénnen und
wissen, woher sie ihr Wissen beziehen, ob eher aus realen, sinnlichen Erfahrungen, eher
aus symbolischen, medialen Welten oder infolge eigensténdiger, individueller Mixturen,
und danach, wie sich ihre Wissenskontingente sozial und kulturell verteilen, verlocken
eher Konzepte, die Wissens- und Kompetenznormen umreillen und padagogische Emp-
fehlungen ihrer Erreichbarkeit formulieren. Anders ldsst sich der unerwartete Bestsel-
lererfolg von D. Elschenbroichs Entwurf (12. Aufl. 2002) nicht erklaren.

So bleibt bis auf weiteres die Vermutung unbelegt, dass Kinder heute mehr und kom-
plexere Dinge konnen und wissen miissen als in fritheren Phasen. Konstruiert werden sie
bislang nur aus Beobachtungen der vielen fiir
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Kinder relevanten bzw. sie faszinierenden Dinge ihrer Umwelt. Vergleichende histori-
sche Studien wiren nur aufwéindig und mit einigen methodischen Heuristiken zu be-
werkstelligen, da fiir vergangene Wissensstadien auf mehr oder weniger aufschlussrei-
che Quellen zuriickgegriffen werden miisste. So stehen sich heute zwei pauschale The-
sen gegeniiber, die eine, die das {iber Hand nehmende Leben aus zweiter Hand beklagt,
und die andere, die sich an der immer wieder zu beobachtenden Lebenstiichtigkeit der
Kinder erfreut, an ihren immer wieder verbliiffenden Fahigkeiten, sich in einer standig
uniibersichtlicher und widerspriichlicher Welt zurechtzufinden.

6.4  Fiction, Spals und Escape

Dass Kinder und Jugendliche fast ausschlie8lich Spal und Ablenkung haben und sich
kaum mebhr fiir ernste, seriose Angelegenheiten engagieren wollen, gehdrt ebenfalls zu
den notorischen Klagen (und passt nicht ganz ins vornehmlich kognitive Ziel der Me-
dienkompetenz). Denn Spafl haben ldsst sich auch ohne grofe kognitive Anstrengung
ermoglichen, selbst wenn der am klassischen Ideal geschulte Geist primdr elaborierte
Niveaus von Amiisement unterstellt. Aber die bringt er kaum mehr mit den gdngigen
Medien in Verbindung, wo fast nur noch Klamauk, Flachsinn oder gar Trash obsiegen.
Sind im tiblichen Zielhorizont ,,Medienkompetenz“ {iberhaupt noch solche Komponen-
ten von sinnlichem Vergniigen, emotionaler Empathie und &sthetischer Befriedigung
mitgedacht? Urspriinglich mitunter schon, auch wenn nie ausreichend expliziert und
ausdifferenziert. Die Konzentration oder gar Reduktion auf einen (engen) Begriff kriti-
scher Vernunft war stets beherrschend und damit dem vorrangig auf Fiction, Spa und
Escape fixierten Mediensystem kaum angemessen. Doch mit der Ausformulierung theo-
retischer Konzepte wie pddagogischer Ideale von Phantasie und Vergniigen tut man sich
seit jeher schwer; iiber das strenge klassische Junktim von ,,prodesse et delectare® sind
sie kaum hinausgelangt. Wenn neuerdings auf Informations- und Wissenskompetenz
ab-gehoben wird, so kdnnen unter einem abstrakten Begriff von Information auch jene
Bereiche mitgedacht werden, im géngigen Sprachgebrauch stehen sich Unterhaltung und
Information jedoch kontrar gegeniiber Deshalb hat sich die Medien- und Konsumbran-
che auf das verbale Kunstmix von Infotainment und Edutainment verstidndigt, um sich
so von den ernsthaften Kautelen zu 16sen und mit ihren Attraktions- und Zerstreuungs-
strategien machen zu konnen, was sie will. Dem seriosen pddagogischen Anliegen blei-
ben solche Bestrebungen suspekt, weil Lernen nicht gleichsam nebenbei, bequem und
light gelingt, sondern Anstrengung, Ausdauer und auch Frustration(stoleranz) einschlie-
Ren muss — allerdings nur unter einem padagogischen Lernbegriff, nicht unter einem
behavoristischen. Wie aber vermittelt man solches Know-how, zwischen verschiedenen
Lernformen zu unterscheiden, die jeweils angemessene zu wéhlen, nicht ausschlieBlich
den amiisanten Verfiihrungen der elektronischen Lernindustrie zu verfallen, aber sie
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auch nicht a priori zu auszuschliefen und abzuwerten, weil sie sich sinnlicher und lus-
tiger prasentieren?

Hort man die eine Seite, iiberwiegen die Klagen dariiber, dass Kinder und Jugend-
liche heute infolge des medialen Dauerbombardements nicht mehr imstande seien, kon-
zentriert, systematisch und ausdauernd zu lernen. Folgt man der anderen, dann sind
solch droge, anstrengende Lernmethoden einfach nicht mehr zeitgemall, weil medial
iiberholt und ineffektiv. Verbindungen mit den Inhalten werden indes kaum gezogen,
und Fragen, was sich wie lernen lasst, werden nicht differenziert genug untersucht.

6.5  Konsumismus

Legio sind auch die Monita, dass Kinder und Jugendliche ausgeprédgte konsumtive Nei-
gungen bis hin zu bedrohliche Manien fiir Kauf und Verschwendung haben, dass sie ein
nachhaltiges, demonstratives Markenbewusstsein besitzen, tiber das sie nicht zuletzt so-
ziales Prestige in der Gleichaltrigengruppe und personliche Identitdt definieren, dass sie
Geld leichtsinnig bis hin zu wachsenden Schulden verschwenden und jeden Modeschrei
mitmachen, kurzum von einer konsumistischen Grundstimmung durchsetzt sind, wo-
nach alles kauflich ist, zum Konsum und Konsum gereichen muss. Ware diese Neigun-
gen so massiv, durchgidngig und folgenreich, wundert es, warum Konsum, Werbung und
finanzielle Verantwortlichkeit mindestens in der institutionellen Erziehung und Bildung
eine vergleichsweise geringe Bedeutung haben (Deutsches Jugendinstitut 1997). Auf
der anderen Seite mehren und verstédrken sich die Marketing- und Werbeanstrengungen,
Kinder und Jugendliche noch enger mit Verkauf und Konsum zu verstricken, ihnen noch
aggressiver und wirksamer die Disposition einzuimpfen, ihre Identitdt und die anderer
nach dem Besitz von Waren, nach Markenkenntnissen und nach der Option zu taxieren,
wie viel Geld fiir Events, Freizeit und Konsum verschwendet werden kann. Und es sind
ebenso Erwachsene, oftmals die in der Gesellschaft erfolgreicheren und verwohnteren,
die ihnen diese Strategien und Versprechungen andienen, ebenso wie es Erwachsene
sind, die sie davor bewahren wollen, ihnen kritisches Bewusstsein oder wenigstens ge-
wisse Distanz und Reflexionsfdahigkeit vermitteln wollen. Auch mit diesen Konkurren-
zen miissen Kinder und Jugendliche heute aufwachsen, sie miissen sie buchstédblich aus-
halten und durch sie hindurch ihre Personlichkeit entfalten, ihre Bediirfnisse und ihre
Moglichkeiten herausfinden und einigermallen authentisch vertreten.

In den wenigen empirischen Studien iiber die Einsicht und Resistenz von Kindern
und Jugendlichen gegentiber Werbung (Charlton u.a. 1995; Baacke u.a. 1999) wird er-
staunt bis erfreut konstatiert, dass Kinder mit zunehmenden Alter eine deutliche Dis-
tanz, wenn nicht Abneigung gegen Werbung entwickeln und deren Absicht recht klar
durchschauen: Nur jiingere Kinder zwischen vier und sieben Jahre mégen Werbung,
allerdings nur weniger als die Hélfte. Bei den dlteren Kindern sind es deutlich weniger,
bei den 11- bis
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14jahrigen gerade noch gut ein Prozent (Charlton u.a. 1995, Bd. 2, S. 266). Je élter die
Kinder sind, desto kritischer werden sie gegeniiber der Werbung. Befragungen zum
Item ,Werbekompetenz®“ fuhren dennoch zu dem Restimee, dass ,nur eine sehr kleine
Minderheit von Kindern unter 14 Jahren die Bedeutung der Werbung fiir das eigene
Kauverhalten umfassend erkennen kann“ (ebd., S. 265). Wiederum tut sich also eine
Diskrepanz auf zwischen verschiedenen Wissens- und Urteilsdimensionen, zwischen
kognitiven und emotionalen Strebungen; aber sie diirfte nicht zuletzt auch den entspre-
chenden normativen Anspriichen der Untersuchenden geschuldet sein. Solche Kliifte
bestdtigen sich auch darin, dass Kinder und Jugendliche zwar Werbung nicht gerade
favorisieren, aber in ihrem alltdglichen Verhalten und ihren normativen Orientierun-
gen durchaus konsumistische Neigungen und Werte erkennen lassen, wie zumindest die
landlaufigen Klagen hervorheben. Dabei sind bislang vorwiegend nur altersspezifische
Entwicklungen, Maddchen und Jungen, aber kaum noch soziale, kulturelle und ethnische
Differenzen in den Dispositionen unterschieden worden, wie wiederum die PISA-Studie
auch fiir den Umgang mit Werbung, fiir Werbekompetenz und konsumistische Mentali-
tdten nahe legen wiirde. Denn die Spannweite, die Kinder und Jugendliche auch hierbei
wie bei anderen Orientierungen zeigen, reicht heute auch noch von der demonstrativen
oder ldssigen Konsumaskese bis hin zum kompletten Styling nach und bis hin zur schon
manischen Unterwerfung unter die jeweils aktuellen Modetrends und Konsumhits. Wer-
bewirkungen und Einstellungen zu Werbung miissen heute mithin komplexer, griind-
licher und langfristiger untersucht werden, als es die iiblichen psychologischen Tests
vorsehen (Winterhoff-Spurk 2001, 83ff).

Dies alles sind nur heuristischen Skizzen dariiber, wie weit, wie griindlich und wie
langfristig Dimensionen von Medienkompetenz reichen (miissen), sofern ihr vielbemiih-
ter Anspruch nicht nur deklamiert wird, sondern fiir den Alltag und fiir die Subjekte
relevant untersucht und beschrieben wird. Sicherlich rechnen noch einige weitere Seg-
mente dazu. Vor allem aber miissten sie auf die elementaren Entwicklungsbereiche und
Féahigkeiten bezogen, deren Interdependenzen und wechselseitigen Dynamiken ausgelo-
tet und nicht gegeneinander ausgespielt werden. Aufwachsen heute passiert nicht mehr
ohne Medien und Konsum, ebenso wenig wie auf besagte elementare Kulturtechniken
verzichtet werden kann. Aber diese nur auf traditionelle Weise zu beschworen und sie
unentwegt durch Technik, Konsum und Medien bedroht sehen, hilft ebenso wenig, wie
von den neuen Medien quasi automatisch ihre Wiederbelebung und Férderung zu er-
warten. Das hatte bereits der beriihmte Niirnberger Trichter nicht vermocht, und alle
iiberzogenen Erwartungen an Lerntechnologien danach mussten tiber kurz oder lang ihr
Scheitern oder zumindest ihre nur begrenzte Wirksamkeit einrdumen. So wird es auch
den Beschworungen des Internet als die Chance und Herausforderung einer neuen Bil-
dung ergehen. Denn entscheidend und (fiir sich) verantwortlich bleibt das Individuum,
an ihm miissen sich alle Lernstrategien abarbeiten, durch es werden sie gewissermafen
individuell gebrochen und neu konstruiert. Und da mit der Medienexplosion
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die fiir alle Individuen verfiigharen symbolischen Welten — die zugleich, jenseits jeder
Wertung, stets auch kognitive Lernwelten sind — enorm zunehmen, wachsen die Optio-
nen des Selbstlernens unentwegt, verlieren ehemalige Dominanzen oder gar Monopole
des formalen Lernens wie die Schule ihren iiberragenden Einfluss, miissen sich zumin-
dest mit anderen Lernkonkurrenzen auseinandersetzen und gegen sie behaupten.

Daher kann nur noch einmal dafiir pladiert werden, Medienkompetenz in der umris-
senen Vielfalt wie auch in der empirischen Diversifikation bei den Individuen zu unter-
suchen und sie nicht langer nur normativ zu postulieren. Fragen, wie Kinder und Jugend-
lichen divergierender sozialer, kultureller und ethnischer Provenienzen in verschiedenen
Altersphasen unterschiedlich wahrnehmen, Figuren und Dramaturgien interpretieren,
was sie emotional anspricht und was nicht, was sie beriihrt und was sie ,,cool“ lasst, wie
sie sich ihre Wissen zusammenkonstruieren, aus den Medien, aber auch aulerhalb von
ihnen, wie sie sich Vor- und ihre Weltbilder basteln u. v .a .m — all das sind empirisch
zu eruierende Momente, die in Zielformulierungen von Medienkompetenz einflieRen
miissten. Und wenn diese — nicht nur im Einklang mit den (medientechnischen Ent-
wicklungen — weiter als kommunikative Kompetenz gefasst wird, dann erweitern sich
natiirlich auch die einzubeziehenden Dimensionen auf die menschliche Artikulation und
Kommunikation allgemein — nicht nur auf die Fahigkeit, SMS zu verschicken —, auf &s-
thetische Fahigkeiten, auf kognitive Kompetenzen wie auf soziale Empathie, die Kinder
und Jugendliche jeweils mit Medien, vor ihnen und auch iiber sie hinaus entwickeln.
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