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Zusammenfassung

Schülerinnen und Schüler sollen ganz grundsätzlich in die Lage versetzt
werden, selbstbestimmt, sachgerecht, kreativ und sozial verantwortlich zu han-
deln. Damit wird auch die Perspektive von Lehrkräften einbezogen, denn sie
sind als pädagogisch Handelnde aufgefordert, einen kompetenten Umgang
mit Digitalen Medien selbst zu erlernen und gleichzeitig die Wissens- und
Kompetenzvermittlung zu gestalten. Lehrkräften kommt hierbei die Herausfor-
derung zu, die Rahmenkonzepte didaktisch angemessen zu operationalisieren.
Der Beitrag greift diese Herausforderungen auf und betrachtet das Verhält-
nis von Medienbildung und Medienkompetenz aus einer konzeptionellen und
begriffsanalytischen Perspektive. Dabei wird eine Aktualisierung eines in der
Medienpädagogik inzwischen ausdifferenzierten Diskurses vorgenommen.
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Wenngleich der medienpädagogische Diskurs um Kompetenzen und Performan-
zen lange Tradition in der medienpädagogischen Forschung und praktischen
Arbeit hat, ergeben sich vor dem Hintergrund von Digitalität (Stalder 2016)
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neue Herausforderungen in der Sichtbarmachung von Implikationen digitaler
Technologien auf soziale und lebensweltliche Zusammenhänge (Rummler et al.
2016). Das betrifft längst nicht mehr nur Erwachsene oder Jugendliche: Schon
für die Kleinsten werden vielerorts Angebote geschaffen, die über das Erler-
nen von Programmiertechniken die Förderung von Kompetenzen im Umgang mit
Medien und den digitalen Technologien zum Ziel haben und auf das Leben in
einer digitalen Welt vorbereiten sollen. Nicht zuletzt daher treffen in der Schule
Welten aufeinander. Demnach stellt Schule in der Vorstellung der Medienpäd-
agogik mehr und mehr einen voraussetzungsvollen Ort hinsichtlich der (Medien-)
Kompetenzentwicklung dar. Der Lernort Schule wird somit nicht nur zu einem
politisch aufgeladenen Gegenstand, der sich hinsichtlich Medienkompetenzent-
wicklung auch massiv auf die Lehrenden auswirkt. Die Fragen, die sich aus den
Entwicklungen rund um die Digitalisierung vor allem aus bildungspolitischer Per-
spektive ableiten lassen, sind jene danach, wie man die Schülerinnen und Schüler
fit für die Zukunft in einer digitalen Welt macht. Daran geknüpft sind verschie-
dene Bestrebungen und Konzeptionen von Lernen und Bildung, die hier vor dem
Hintergrund der Digitalität diskutiert werden sollen. Gleichzeitig bleibt die Frage
offen, wie genau man sich diesem komplexen Feld überhaupt zuwenden kann.

Der Beitrag legt den Fokus auf eine Betrachtung von Medienkompetenz
und Medienbildung als schulische Zielvorstellungen. Eine Zielvorstellung ist mit
einem bestimmten – meist auch messbaren – Output verbunden. Das, was wir für
Schule damit verbinden, ist die Bewertung der Leistungen der Schülerinnen und
Schüler, was sich in Noten und Zertifizierungen bestimmter Kompetenzen (ggf.
auch Medienkompetenzen) ausdrückt. Hervorzuheben sind in diesem Zusammen-
hang beispielsweise die seitenlangen Zeugnisse und Lernentwicklungsberichte für
Schülerinnen und Schüler in der Primarstufe, die umfangreich über deren Fähig-
keiten informieren sollen und damit auf die individuelle Kompetenzentwicklung
abzielen. Eine derartige Fokussierung auf Zahlen, Metriken und Normierungen
durchzieht im Grunde das ganze Bildungssystem. Auf überindividueller Ebene
lassen sich diese Entwicklungen zu Zielvorstellungen hinsichtlich der Medien-
kompetenz vor allem über die Erreichung von Bildungsstandards beschreiben,
was in den letzten Jahren prominent in mehreren länderübergreifenden Studien
verglichen wurde (vgl. exemplarisch Bos et al. 2014). Medienkompetenz und
Medienbildung sind dabei weder in ihrer begrifflichen Definition festgelegt noch
didaktisch ausdifferenziert, sondern variieren je nach Standpunkt und sind somit
als schulische Zielvorstellung(en) nicht direkt nutzbar. Dies hat zur Folge, dass
die Operationalisierung der vielfältigen theoretischen Konzeptionen und deren
praktische Umsetzung mit einigen ganz zentralen Herausforderungen verbunden
ist. Prominente Vorschläge für eine Operationalisierung im schulischen Kontext
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hat die Kultusministerkonferenz (KMK) 2012 mit der Erklärung „Medienbildung
in der Schule“ und 2016 mit dem Strategiepapier „Bildung in der digitalen Welt“
vorgelegt.

Beide KMK-Beschlüsse werden wir in einem ersten Schritt näher betrach-
ten, um herauszustellen, welche Hinweise darin existieren, die Rückschlüsse auf
das Verständnis von Medienkompetenz und Medienbildung zulassen (Abschn. 1).
In einem zweiten Schritt werfen wir einen vertiefenden Blick auf die medien-
pädagogischen Positionen zu Medienkompetenz (Abschn. 2) und Medienbildung
(Abschn. 3) und setzen diese ins Verhältnis zu jüngeren Positionen um Digitali-
tät1 (vgl. Hauck-Thum und Noller 2021; Allert und Asmussen 2017; Rummler
2018; auch Stalder und Kuttner i. d. B.). Die anschließende Rekonstruktion
eines ausführlich geführten Fachdiskurses ermöglicht in diesem Zusammenhang
die genaue Adressierung der verschiedenen Abhängigkeiten, wenn man schuli-
sche Lern- und Bildungsangebote unter einer Zielvorstellung diskutieren möchte
(Abschn. 4). Gleichzeitig sehen wir dahingehend auch Aktualisierungspotenziale,
die sich gewinnbringend auf die Theoriebildung einerseits und die praktische
Gestaltung von Lern- und Bildungsangeboten andererseits auswirken können. Um
diese abschließend zu verdeutlichen, werden wir die Erkenntnisse aus den voran-
gegangenen Ausführungen ins Verhältnis zu den digitalen Technologien setzen,
die schließlich erst die Digitalen Medien2 konstituieren (Abschn. 5).

1 KMK-Beschlüsse „Medienbildung in der Schule“
(2012) und „Bildung in der digitalen Welt“ (2016)

Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz „Medienbildung in der Schu-
le“ vom 8. März 2012 wird sowohl auf die Konzeption von Medienkompetenz
als auch auf Medienbildung Bezug genommen. Bemerkenswert an diesem
Beschluss ist, dass damit der gestiegenen Bedeutung medienpädagogischer und
mediendidaktischer Entwicklungen einerseits und Mediatisierungs- sowie Digi-
talisierungsprozessen andererseits Rechnung getragen wird. Damit stellt dieses

1 Hier wird ganz bewusst nicht auf den Prozess der Digitalisierung an sich abgestellt. Statt-
dessen werden die besonderen Qualitäten des Digitalen hervorgehoben, die sich in der Her-
ausbildung neuer Relationen von Selbst- und Welterfahrung beschreiben lassen und damit
nicht nur bisherige Prozesse des Lernens „optimieren“ oder transformieren, sondern erst
neue Möglichkeiten im Umgang mit Welt hervorbringen.
2 In Anlehnung an Robben und Schelhowe (2012, S. 1) schreiben wir „Digital“ in diesem
Zusammenhang groß, da „digital“ hier nicht als Adjektiv zu verstehen ist, sondern einen
festen Bestandteil des Begriffs „Digitale Medien“ bildet.
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Papier einen wichtigen Meilenstein auf dem Weg zu einer stärkeren Integration
Digitaler Medien in der Schule dar. Die empirischen Ergebnisse zur Ausstat-
tung mit und Nutzung von Digitalen Medien im Unterricht zeugen davon, dass
diese nach wie vor keine Selbstverständlichkeit darstellen (vgl. zur Übersicht
Schaumburg 2015). Schauen wir also auf das Papier der KMK von 2012 und
verdichten, was dort hinsichtlich der Formulierungen zu Medienkompetenz und
Medienbildung entnommen werden kann:

Die Bedeutung „schulischer“ Medienbildung wird dadurch begründet, dass
Medienkompetenz nicht allein durch Familie und außerschulische Aktivitäten
erworben werden kann (KMK 2012, S. 3). Schulische Medienbildung wird dabei
wie folgt beschrieben:

„Schulische Medienbildung versteht sich als dauerhafter, pädagogisch strukturierter
und begleiteter Prozess der konstruktiven und kritischen Auseinandersetzung mit der
Medienwelt. Sie zielt auf den Erwerb und die fortlaufende Erweiterung von Medien-
kompetenz; also jener Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerech-
tes, selbstbestimmtes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln in der medial
geprägten Lebenswelt ermöglichen. Sie umfasst auch die Fähigkeit, sich verantwor-
tungsvoll in der virtuellen Welt zu bewegen, die Wechselwirkung zwischen virtueller
und materieller Welt zu begreifen und neben den Chancen auch die Risiken und
Gefahren von digitalen Prozessen zu erkennen. [...] Zudem ist zeitgemäße Bildung in
der Schule nicht ohne Medienbildung denkbar; sie ist als wichtiger Beitrag zu Lern-
prozessen zu sehen, die aus Wissen und Können, Anwenden und Gestalten sowie
Reflektieren, Bewerten, Planen und Handeln erwachsen.“ (KMK 2012, S. 3 ff.)

Damit ist die allgemein formulierte Zielorientierung aus dem Beschluss offen-
gelegt. Um dies zu spezifizieren, basiert die Struktur des Beschlusses auf fünf
Dimensionen. Diese fünf Punkte spiegeln unterschiedliche medienpädagogische
Bezüge wider. Es gehe 1.) um „die Förderung der Qualität des Lehrens und
Lernens durch Medien“, 2.) die „Möglichkeiten der gesellschaftlichen und kultu-
rellen Teilhabe und Mitgestaltung“, 3.) „die Identitäts- und Persönlichkeitsbildung
der Heranwachsenden“, 4.) die „Ausbildung von Haltungen, Wertorientierungen
und ästhetischem Urteilsvermögen“ sowie 5.) um den „notwendigen Schutz vor
negativen Wirkungen der Medien und des Mediengebrauchs“ (ebd., S. 9).

Mit dem ersten Punkt werden hier zunächst mediendidaktische Aspekte ange-
sprochen, also in erster Linie, wie Medien bei der Herstellung und Vermittlung
von Wissensbeständen helfen können und welche Anforderungen sich daraus für
die mediendidaktische Kompetenz der Lehrenden ergeben. Dies entspricht jedoch
nicht automatisch einer Förderung von Medienkompetenz bei Schülerinnen und
Schülern. Lediglich Medienwissen kann damit ausgebaut werden, wenn dieses
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Ziel der Vermittlung ist. Erst eine Sensibilisierung für die verschiedenen media-
len Praktiken und die Reflexion über mediendidaktische Arrangements würde
über das Medienwissen hinausgehen.

Der zweite Punkt verweist auf ein wechselseitiges partizipatives Verhältnis
von Individuum und Gesellschaft.

„Medienbildung ist somit Teil politischer Bildung und trägt damit zur Ausgestal-
tung unserer auf Freiheit, Gerechtigkeit und Solidarität ausgerichteten Gesellschaft
bei. Zudem unterstützt Medienbildung die Bemühungen um Chancengleichheit beim
Zugang zu Bildungs-, Ausbildungs-, und Arbeitsprozessen.“ (KMK 2012, S. 5)

Dieser Aspekt ist insbesondere hinsichtlich der Herstellung von Orientierung in
einer digitalen Welt auch heute noch von zentraler Bedeutung und adressiert
grundlegende Fragen im mündigen Umgang mit digitalen Technologien.

Sowohl der dritte als auch der vierte Punkt beziehen sich vor allem auf die
Sozialisation der Heranwachsenden. Als Erfahrungs-, Handlungs- und Erlebnis-
räume spielen Medien für die Entwicklung der eigenen Persönlichkeit wie auch
für die individuelle Lebensgestaltung eine wesentliche Rolle. Vor diesem Hinter-
grund entwickeln Kinder und Jugendliche ihre moralischen Maßstäbe, ethischen
Orientierungen und ästhetischen Urteile. Medien bieten dabei eine Vielzahl von
entsprechenden Möglichkeiten, die als Sozialisationsangebote angesehen werden
können. Medienbildung, so die Aussage im KMK-Papier, unterstütze dabei, die
medialen Botschaften kritisch zu hinterfragen und auszuwählen (vgl. ebd., S. 5).

Der letzte Punkt spiegelt die Entwicklung der Medienpädagogik als kritische
Antwort auf eine bewahrpädagogische Haltung wider. Während der juristische
Jugendschutz vor allem durch Verbote und Zugangsregelungen gekennzeichnet
ist, zeigt sich hier der erzieherische Jugendmedienschutz, indem durch die För-
derung von Medienkompetenz versucht wird, die Heranwachsenden gegenüber
negativen Einflüssen zu immunisieren.

Medienbildung und Medienkompetenz gehen in diesem Beschluss Hand in
Hand und werden ohne größere Differenzen in Konjunktion gedacht. Medien-
bildung kann vor dem Hintergrund dieses Papiers als übergeordnete Instanz
interpretiert werden, die neben der Förderung von Medienkompetenz auch
mediendidaktische und mediensozialisatorische Aspekte beinhaltet. In einem
übergeordneten Verständnis umfasst, integriert und subsumiert Medienbildung
hier auch medienpädagogische Konzepte und Begrifflichkeiten, die bisher einen
eigenen Stellenwert hatten. Medienbildung gilt dann als pädagogisch beglei-
teter Vermittlungs- und Lernprozess (Mediendidaktik), bei dem Potenziale als
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auch Risiken der Medien für die Sozialisation von Kindern und Jugendlichen zu
berücksichtigen sind.

Als zentral für die erfolgreiche Umsetzung sieht die KMK die Integration von
Medienbildung in der Schule über die Lehrpläne an. Dabei solle vor allem darauf
geachtet werden, dass Medienkompetenz als „weitere wichtige Kulturtechnik“
(ebd., S. 9) neben dem Rechnen, Lesen und Schreiben curricular verankert und
auch entsprechend beurteilt wird:

„Unverzichtbar ist die Berücksichtigung von Medienbildung und Medienkompetenz
bei der Bewertung von Schülerleistungen. Die Zertifizierung und Dokumentation
erworbener Medienkompetenz ermöglicht es den Schülerinnen und Schülern, sie ziel-
gerichtet für ihre weitere berufliche Bildungsplanung einsetzen zu können.“ (KMK
2012, S. 7)

Wenngleich hier auf „zeitgemäße“ (vgl. ebd., S. 4) Rahmenbedingungen hin-
sichtlich medialer Lebenswelten hingewiesen wird und diese in eine Konzeption
unter der Formulierung von Zielkategorien fließen, wird auch hinsichtlich des
Medienbegriffs eine gewisse Indifferenz deutlich. Denn was hier als mediale
Zusammenhänge beschrieben wird, wenn von Medienkompetenz oder -bildung
gesprochen wird, lässt sich nur implizit auf die „neuen Medien“ übertragen, da
gerade die Sozialen Medien schon im Produktionsprozess grundlegend anderen
Logiken folgen als beispielsweise etablierte Massenmedien. Indem die Sozia-
len Medien erst im Gebrauch hervorgehen (vgl. Münker 2013), ergeben sich
hieraus direkte Konsequenzen für eine rein instrumentelle Perspektive, denn
nur weil Wikipedia oder WhatsApp in der Freizeit genutzt werden, heißt das
längst nicht, dass Anwendungen mit gleichem Funktionsumfang in einem voll-
kommen anderen Kontext zur gleichen Entfaltung kommen, da hier die Kultur
der Nutzung, Produktion und somit der Partizipation zentrales Moment des
Gegenstands darstellt. Mit dem KMK-Strategiepapier „Bildung in der digita-
len Welt“ (vgl. KMK 2016) wurde auf diese Entwicklungen eingegangen: etwa
durch die Berücksichtigung eines ausdifferenzierteren Medienspektrums und
indem sechs Kompetenzbereiche herausgearbeitet werden. Über die Dimensio-
nen Suchen und Verarbeiten, Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und
Präsentieren, Schützen und sicher Agieren, Problemlösen und Handeln sowie
Analysieren und Reflektieren wird beschrieben, welche digitalen Kompetenzen
die Heranwachsenden für einen selbstbestimmten, kritischen und souveränen
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Umgang mit Digitalen Medien (und folglich auch den dahinterliegenden Tech-
nologien) erwerben sollten.3 Bildung wird dabei als gesamtgesellschaftliche
Herausforderung beschrieben, die sowohl pädagogische als auch didaktische und
technisch-infrastrukturelle Weichenstellungen erfordere (vgl. ebd., S. 59). Das
KMK-Strategiepaper von 2016 soll Schulen eine anleitende Unterstützung bieten
und sie darin bestärken, Lernen im digitalen Wandel als Veränderungsprozess
zu verstehen und damit die Schulentwicklung hinsichtlich der Digitalisierung
auszugestalten. Das Strategiepapier geht damit über die bisher von der KMK
entwickelten Konzepte zur Medienbildung hinaus (vgl. ebd., S. 15) und trägt
den Ergebnissen von einschlägigen Large-Scale-Studien Rechnung. Gleichzeitig
wird mit dieser „Überwindung“ von Medienbildung eine Engführung vollzogen,
die sich durch ihre nach wie vor instrumentell-qualifikatorische Ausrichtung nur
eingeschränkt auf Bildung als Prozess beziehen lässt. Bildung unter den Bedin-
gungen der Digitalität zu konturieren, würde dann auch heißen, dass die vielen
und vielfältigen digitalen Dienste und Medien nicht nur als Werkzeuge, sondern
auch als kulturelle Artefakte zu betrachten sind. Die von Stalder (2016) herausge-
arbeiteten Merkmale einer Kultur der Digitalität greifen diese Entwicklungen auf
und verdeutlichen nicht nur, dass Menschen mithilfe von komplexen Technolo-
gien Bedeutungen aushandeln, sie zeigen auch auf, wie tief sie in gesellschaftliche
Kommunikations- und Meinungsbildungsprozesse eingeschrieben sind, sich dabei
zugleich ihrer Sichtbarkeit(en) entziehen und erst dadurch zu einer Herausforde-
rung für die Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen werden (vgl. Verständig
2020).

Mit der Fokussierung auf digitale Kompetenzen, wie sie im KMK-
Strategiepapier von 2016 vorgenommen wurde, ist jedoch auch eine komplexe
Herausforderung für die Operationalisierung zur Förderung verschiedener Kom-
petenzen verbunden, da sich Digitalisierung selbst als komplexer und multi-
dimensionaler Transformationsprozess beschreiben lässt und sich dadurch die
Herausforderung einer Spezifizierung von Kompetenzbereichen bei gleichzeitiger
Ausdifferenzierung und Veränderung der Medienlandschaft ergibt. Die Pluralisie-
rung des Medienangebots und der Kontexte führt zu einer Komplexitätssteige-
rung, die es zumindest analytisch zu berücksichtigen gilt, denn der reflektierte
Umgang mit Medien in einer von digitalen Technologien durchzogenen Welt
sollte auch die kritisch-analytische Betrachtung der für die Digitalen Medien
konstitutiven Infrastruktur einbeziehen. Wie sich die Komplexitätssteigerung

3 Eine Explikation des Verhältnisses von Technologien und Medien findet im KMK-
Strategiepapier mit der Fokussierung auf Digitale Medien oder Medien allgemein nur
bedingt statt, ist dann jedoch Gegenstand von Stellungnahmen unterschiedlicher Fachgesell-
schaften und Institutionen (vgl. hierzu Dander 2018).
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von lebensweltlichen Zusammenhängen darstellt, wird zudem besonders durch
einen historisch anerkennenden Blick auf die Konzeption von Medienkompetenz
deutlich, wie wir in einem nächsten Schritt darlegen wollen.

2 Medienkompetenz im Diskurs

Wenngleich die Entstehungsgeschichte des Begriffs Medienkompetenz bis auf die
1960er Jahre zurückreicht, erfährt er eine besondere Bedeutung Mitte der 1990er
Jahre. Harald Gapski hat in seiner 2001 veröffentlichten Dissertation 104 Defini-
tionen des Begriffs gesammelt. Darin finden sich nicht nur medienpädagogische
einschlägige Definitionen wieder:

„Medienkompetenz ist eine Schlüsselqualifikation der Zukunft und Bedingung für die
Wettbewerbsfähigkeit mittelständischer Firmen in Industrie, Dienstleistung, Handel
und Handwerk.“ (BMBF Pressemeldung 1998, zitiert nach Gapski 2001, S. 260)

„[...] unser Thema heute ist vor dem Hintergrund intensiver politischer Diskus-
sionen die Frage der Medienkompetenz der Politik, also die Zuständigkeit für die
Gesetzgebung im Bereich Presse, Rundfunk und neue elektronische Dienste.“ (Krapp
1996, zitiert nach Gapski 2001, S. 271)

„Medienkompetenz ist identisch mit der Fähigkeit, kritisch denken zu können.“
(Weizenbaum 1997, zitiert nach Gapski 2001, S. 291)

Allein diese drei ausgewählten Beispiele zeigen, dass unterschiedliche Perspekti-
ven und fachliche Hintergründe zu verschiedenen Definitionen führen. Während
Medienkompetenz in den ersten beiden Beispielen als Schlüsselqualifikation
der Zukunft auf überindividueller Ebene der Industrie sowie dem Handel und
Handwerk zugeschrieben wird, scheint für Weizenbaum hier eine ganz zentrale
anthropologische Dimension des menschlichen Handelns adressiert zu werden,
bei der Medien im Grunde in den Hintergrund treten und das Verhältnis des
Menschen zur Welt – ebenfalls unter einigen Vorannahmen – in den Mittelpunkt
gestellt wird.

Eine Rückbesinnung auf die Kernkonzeption von Medienkompetenz kann zum
Abgleich aktueller gesellschaftlicher Rahmenbedingungen führen, die Konturen
zu schärfen und die ursprüngliche Intention der Auseinandersetzung mit Medien-
kompetenz auch im digitalen Zeitalter hervorzuheben. Die Basis dafür bildet
im Folgenden die Habilitationsschrift „Kommunikation und Kompetenz“ von
Dieter Baacke (1973). Kommunikative Kompetenz wird hier sprachtheoretisch
gefasst und als „eine in der Sprache angelegte Verfügung über den Sinn und die
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Intention von Aussagen“ (ebd., S. 261) verstanden, die auch Verhalten wie Ges-
ten, Expressionen und Handeln integriert (vgl. ebd., S. 262). Es geht also um
Kommunikationsakte, die auf Sprachkompetenz und Verhaltenskompetenz basie-
ren. Kommunikative Kompetenz „[…] besteht in der Fähigkeit des Menschen,
variable Verhaltensschemata zu produzieren“ (ebd., S. 286). Baacke bewegt sich
damit in einer Diskurslandschaft, die zu der Zeit maßgeblich von Überlegun-
gen zur Rationalität und Vernunft und damit auch durch normative Vorannahmen
geprägt war, um gesellschaftliche Veränderungsprozesse strukturtheoretisch sys-
tematisieren zu können. Zu nennen sind hier die Arbeiten von Jürgen Habermas,
darunter seine Habilitationsschrift zum Strukturwandel der Öffentlichkeit (1962)
und spätere Veröffentlichungen, die sich dezidiert erkenntnistheoretisch veror-
ten lassen (Habermas 1968). Es geht dabei im Kern um die „kommunikative
Kompetenz“ (Habermas 1971). Baacke (1997) spricht in Anlehnung hieran von
(medial vermittelten) Kommunikationsprozessen und integriert somit schließlich
Medien als einen in der Lebenswelt verankerten Gegenstand medienpädagogi-
scher Betrachtungen. Damit verbunden ist die Emanzipation des Menschen als ein
Ziel pädagogischer Bemühungen. Es geht also darum, den Menschen zu befähi-
gen, in gleichberechtigter Weise an kommunikativen Handlungen zu partizipieren
und Herrschaftsgefälle möglichst klein zu halten. Um auf die Vielfalt möglicher
Sprechakte hinzuweisen, greift er argumentativ auch auf das Kompetenzmodell
von Noam Chomsky zurück. Kompetenz ist demnach „eine im Mentalen ver-
ankerte Fähigkeit des Menschen […] nämlich die Fähigkeit – aufgrund eines
immanenten (nicht durch Reiz-Reaktion-Lernen gesteuerten) Regelsystems – eine
potentiell unbegrenzte Anzahl von Sätzen zu erzeugen“ (ebd. 1999, S. 32). Dieser
Bezug hat Baacke insofern Kritik eingebracht, dass der Vorwurf einer biologisti-
schen und somit genetischen Grundlage der Kompetenz gegeben ist. Er versucht
dies zu entkräften, indem er darauf verweist, dass wir als Menschen eine Grund-
lage zur (sprachlichen) Kompetenz mitbringen, diese aber im sozialen Austausch
erst zur Entfaltung kommt bzw. sich nicht entwickelt, wenn sie nicht gefördert
wird (vgl. ebd., S. 33). Damit ist auch ein zentraler Aspekt angesprochen, wes-
halb der Kompetenzbegriff in der pädagogischen Debatte auf eine große Resonanz
gestoßen ist, denn hierdurch wird, wie auch Kai-Uwe Hugger (2008, S. 93) fest-
hält, auf eine Loslösung der menschlichen Fähigkeit zu sprechen, zu interagieren
und zu kommunizieren von situationsgebundenen Reizen abgezielt. Kompetenz
werde damit durch bestimmte Grundgesetzlichkeiten menschlichen Verhaltens
strukturiert erfassbar (vgl. ebd.). Hierin liegt dann auch die Begründung für die
pädagogische Verantwortung zur Entfaltung von Medienkompetenz begründet.
Betrachtet man Medienkompetenz als Besonderung kommunikativer Kompetenz,
sieht man die Wurzeln in der Sprach- und Kommunikationstheorie. Aus (medien-)
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pädagogischer Perspektive gilt es daher, das Individuum in seiner grundlegenden
Fähigkeit zur (medialen) Kommunikation zu fördern. Damit wird die Betrach-
tung von Medienkompetenz in mindestens zweierlei Hinsicht möglich: Zum einen
wird hier die Kompetenz des Individuums adressabel, also die individuelle Aus-
gestaltung von Medienkompetenz. Zum anderen können hierüber die konkreten
Anforderungen für ein kompetentes Medienhandeln (bezogen auf ein bestimmtes
Medium) in Betracht gezogen werden. Die Betrachtung von Medienkompetenz
erweist sich so als ambivalentes Konzept, dessen vielfältige Facetten bei einer
umfassenden Betrachtung berücksichtigt werden sollten.

Zur Konturierung von Medienkompetenz gliedert Baacke den Begriff in vier
Hauptdimensionen (Medienkunde, Medienkritik, Mediennutzung und Medien-
gestaltung) mit jeweils weiteren Unterpunkten auf. Damit expliziert er sein
Konzept von Medienkompetenz und bietet zugleich eine Operationalisierung
an, die so (und in modifizierten Formen) auch in Forschungsprojekten Anwen-
dung fand (vgl. z. B. Treumann et al. 2007). Es scheint uns hilfreich, die vier
Dimensionen unter Berücksichtigung aktueller Rahmenbedingungen kursorisch
zu rekapitulieren, um auf die tieferliegenden Implikationen hinzudeuten:

Bemerkenswert ist zunächst, dass Medienkritik von Baacke bewusst an erste
Stelle gesetzt wurde, „weil die edukative Dimension der pädagogischen Ver-
antwortung als reflexive Rückbesinnung auf das, was über sozialen Wandel
lebensweltlich und medienweltlich geschieht, Grundlage für alle weiteren Ope-
rationen ist“ (Baacke 1999, S. 34). Medienkritik selbst wird beschrieben entlang
der Unterdimensionen

a) analytisch (gesellschaftliche Aspekte),
b) reflexiv (individuelle Aspekte) und
c) ethisch (soziale Aspekte).

Die Medienkunde als zweite Dimension umfasst das Wissen über Medien und
Mediensysteme und umfasst zwei Unterdimensionen:

a) Mit der informativen Dimension sind klassische Wissensbestände gemeint, die
mit einem klassischen Faktenwissen verglichen werden können. So benennt
Baacke die Beispiele: Was ist ein duales Rundfunksystem? Wie arbeiten Jour-
nalisten? – Zeitgemäß wäre damit auch das Wissen über die digital vernetzten
Technologien, wie sie maßgeblich durch Daten, Protokolle und Software
strukturiert und repräsentiert sind.

b) Dieses Wissen über Mediensysteme und Hintergründe ist zunächst losge-
löst von dem Wissen wie man z. B. ein Smartphone für den individuellen
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Gebrauch konfiguriert. Hier ergänzt die instrumentell-qualifikatorische Dimen-
sion: Wie konfiguriere ich mein Smartphone so, dass meine Daten sicher
sind und trotzdem die vollen Potenziale der Technologie ausgeschöpft werden
können?

Die dritte Dimension ist die der Mediennutzung und wird von Baacke in zwei
Bereiche differenziert:

a) Rezeptiv-anwendend bedeutet als Programm-Nutzungskompetenz konsumie-
rendes Medienhandeln wie das Ansehen von Let’s Play-Videos.

b) Interaktiv-anbietend ist die Nutzung, wenn ein Austausch an Informationen
im Medienhandeln integriert ist, z. B. bei der Bereitstellung eines Let’s Play-
Videos bei YouTube.

Mediengestaltung wird als vierte Dimension in zweifacher Weise ausdifferenziert:

a) als innovative Mediengestaltung im Sinne von Veränderung der Kommunika-
tion und

b) als kreative Mediengestaltung mit der Betonung ästhetischer Varianten.

Aktuelle Bezüge lassen sich hier beispielsweise über die Schaffung neuer Formate
bei YouTube oder die sozialen Aushandlungen über ästhetische Expressionen in
vorwiegend visuellen Netzwerken wie Instagram herstellen.

Wie schon angedeutet, können diese Dimensionen zur Beschreibung einer
individuellen Kompetenzausrichtung genutzt werden oder aber auch, um Anfor-
derungen (auch im Sinne einer normativen Zielsetzung) zu beschreiben. Letzt-
genannter Aspekt dient ebenso dazu, den Medienkompetenzbegriff vor dem
Hintergrund eines kontinuierlichen sozialen Wandels stets aktuell zu halten (vgl.
ebd., S. 35).

Das wirft zudem die Frage auf, wie Medienkompetenz gefördert werden kann.
Betrachtet man die Projektbeschreibungen der Dieter-Baacke-Preis-Handbücher,
dann sind es vor allem die ersten beiden Dimensionen der Medienkritik und der
Medienkunde, die dort relevante Zielvorstellungen sind. Baacke fasst diese auch
als Dimension der Vermittlung zusammen. Dabei ist der Begriff der Vermitt-
lung diskussionswürdig, denn betrachtet man die Habilitationsschrift von Baacke
(1973), zeigt sich, dass diese Bereiche der Kompetenz keinesfalls „vermittelt“,
sondern lediglich „gefördert“ werden können. Wir können ganz im systemtheo-
retischen Sinne, wie auch bei Spanhel (2010, S. 52 f.) formuliert, nur Anreize
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geben, indem wir eine Umgebung schaffen, in der Medienkompetenz sich ent-
falten kann. Das schließt einen Lernprozess im Sinne einer Übertragungsleistung
aus. Zusammenfassend kann Medienkompetenz damit also als die Befähigung
des Menschen zur kritischen, selbstbestimmten und gestaltenden Partizipation an
medialer Kommunikation gesehen werden.

Baackes Konzeption von Medienkompetenz ist die wohl prominenteste Aus-
arbeitung, aber keineswegs alleinstehend. Es folgten teils mit unterschiedlichen
Schwerpunkten weitere Beschreibungen und Ausdifferenzierungen (vgl. Aufen-
anger 1999; Tulodziecki 2010; Tulodziecki et al. 2018). Insbesondere die von
Tulodziecki weiterentwickelten Arbeiten finden sich durch die Fokussierung auf
formale Bildungssettings auch in den KMK-Papieren wieder.

3 Medienbildung

Auch der Begriff der Medienbildung findet inzwischen eine ambivalente Ausle-
gung. Wir beziehen uns bei der nachfolgenden begrifflichen Auseinandersetzung
und Einordnung auf die Konzeption der Strukturalen Medienbildung, die auf
Benjamin Jörissen und Winfried Marotzki (2009) zurückgeht und durch einige
Vorarbeiten begründet wurde (vgl. Marotzki 2004; Marotzki und Jörissen 2008;
Jörissen und Marotzki 2009). Die Strukturale Medienbildung ist zudem auch eine
zeitgemäße Fortführung des Entwurfs einer strukturalen Bildungstheorie nach
Marotzki (1990).

Im Gegensatz zu den Wurzeln der Medienkompetenz liegen die Grundannah-
men der Strukturalen Medienbildung in der Bildungstheorie, in Aspekten der
Modernisierungstheorie und durch medientheoretische Einflüsse begründet. Die
Ausarbeitungen beschreiben ein Konzept von Bildung unter den Bedingungen
einer medialisierten Welt. Damit wird weniger die Entwicklung von Kompe-
tenzen in den Blick genommen, sondern der Frage nachgegangen, wie sich das
Verhältnis von Selbst und Welt von Individuen konstituiert und verändert. „Bil-
dungsprozesse [sind damit] als eine Form komplexer, selbstreflexiver Lern- und
Orientierungsprozesse“ (Marotzki und Jörissen 2008, S. 100) zu verstehen.

Zum besseren Verständnis ist es spätestens hier sinnvoll, zwischen unter-
schiedlichen Begriffsverwendungen von Bildung zu unterscheiden (Fromme und
Jörissen 2010, S. 50, Herv. im Original):

• „Bildung als standardisier- und evaluierbarer Output des Bildungswesens.
• Bildung als erzielbares Ergebnis (Qualifikation, Kompetenz, ‚Gebildetheit‘

etc.) vorangegangener individueller Lernprozesse sowie
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• Bildung als qualitativ-empirisch rekonstruierbarer Prozess der Transformation
von Selbst- und Weltverhältnissen.“

Die Strukturale Medienbildung wird bei dem letztgenannten verortet und gewinnt
ihre Bedeutung vor allem vor dem Hintergrund, dass in modernen Gesellschaf-
ten tradierte Muster, Normen und Werte an Bedeutung verlieren und Individuen
neben biographischen Entwürfen auch bei existenziellen Fragen immer mehr auf
sich zurückgeworfen sind. Damit geht eine notwendige Selbstorientierung im
Gefüge der Gesellschaft einher. Jörissen und Marotzki fassen das wie folgt:

„Verlieren soziale Tradierungen jedoch ihre Verbindlichkeit, dann tritt das auf, was
wir Kontingenz und Leben mit höheren Unbestimmtheiten nennen. Kontingenz heißt in
diesem Zusammenhang, dass die Zufälle, die einem Individuum im Leben begegnen,
nicht mehr durch umgreifende Orientierungsmuster mit Sinn versehen werden kön-
nen. In dem Maße, wie Menschen selbst Entscheidungen treffen, die in dieser Form
aus der Tradition nicht ableitbar sind, steigt die Kontingenz.“ (Jörissen und Marotzki
2009, S. 16, Herv. im Original)

Orientierungsleistung ist also ein wesentliches Merkmal von Bildung in der Post-
moderne. Die Bestimmtheit, die tradierte Gesellschaften früher geboten haben,
müssen nun in individueller Eigenleistung hergestellt werden. Dabei stellen
Medien konsequenterweise ein wichtiges Orientierungsmittel dar, „denn die meis-
ten orientierungsrelevanten Informationen über unsere Welt erfahren wir durch
Printmedien, Fernsehen und Internet“ (Jörissen und Marotzki 2009, S. 15). Damit
treten neben formalen Bildungssettings auch mehr und mehr informelle Kontexte
in den Fokus der Betrachtung, was sich besonders dann als interessant erweist,
wenn Schulkultur auf eine divergente Freizeitkultur der Kinder und Jugendlichen
trifft.

Mit der Zunahme der Geschwindigkeit sich verändernder gesellschaftlicher
Verhältnisse ist auch zunehmend eine Form der Flexibilisierungsleistung hin-
sichtlich der Modi, die der Mensch zu sich und zur Welt aufbaut, gefragt.
Etablierte Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata werden durch krisen-
hafte Ereignisse oder unangemessene Muster immer wieder infrage gestellt, was
dazu führt, dass Flexibilisierung als Merkmal von Bildung zu sehen ist. Das
wiederum führt dazu, dass ein Habitus ausgebildet wird, der offen für Restruk-
turierungen, für neue Situationen ist, sodass Tentativität und Exploration von
Unbestimmtheitsräumen als Haltung ausgebildet wird und man mit unbekannt
Bleibendem umgehen lernt (Alterität) (vgl. ebd. 2008, S. 100 f.). Wenn tra-
dierte Orientierungsmuster an Bedeutung verlieren und Aushandlungsprozesse
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über gesellschaftlich relevante Perspektiven zu einem dauerhaften Prozess wer-
den, dann sind Bildungsprozesse nicht nur auf das Individuum zu beschränken,
sondern müssen als Teilhabeprozesse an deliberativen Öffentlichkeiten verstanden
werden. Mit der Partizipation an (verbaler wie auch medialer) Artikulation bringt
ein Individuum seine Erfahrungen zum Ausdruck (vgl. ebd. 2009, S. 38). Hier
unterscheiden Jörissen und Marotzki in Anlehnung an Schlette und Jung (2005)
zwischen drei Ebenen der Artikulation, die sich als präreflexive, reflexive und
metareflexive Ebene beschreiben und in gradueller Komplexität erfassen lassen.
Während die präreflexive Ebene auf spontane Gesichtsausdrücke abhebt, ist die
metareflexive Ebene jene der argumentativen Artikulationsform, die dann auch
eine Distanzierung über Medien ermöglicht und somit einige Reflexionspoten-
ziale beherbergt. Indem Bildung hier als (transformatorischer) Prozess gedacht
wird, übersteigt sie die Konzeption einer Output-orientierten Zielvorstellung.

4 Medienkompetenz oder Medienbildung?

Wie wir bisher sehen können, weisen beide der ausgewählten prominenten Kon-
zepte Überschneidungen und Differenzen auf. Historisch betrachtet entwickelten
sich die Begriffe unabhängig voneinander. ‚Medienbildung‘ fand vor allem in
den 2000er Jahren einige Beachtung im Fachdiskurs. Eine intensive Diskussion
zur Relevanz der beiden Begriffe wurde nach einigen vereinzelten Publikationen
(z. B. Moser 2003) durch einen Beitrag von Bernd Schorb (2009) in der Zeit-
schrift merz | medien + erziehung initiiert. Geleitet von der Frage, ob der Begriff
der Medienkompetenz durch den der Medienbildung abgelöst werden muss oder
ob diese Auseinandersetzung nicht eher dem Zeitgeist geschuldet ist, beginnt ein
Diskurs über Vergleich und Reichweite zweier zentraler Begriffe (vgl. ebd.). Dar-
auf bezugnehmend haben sich dann Dieter Spanhel (2010), Gerhard Tulodziecki
(2010) sowie Johannes Fromme und Benjamin Jörissen (2010) an der Diskussion
mit weiteren Artikeln in der Zeitschrift beteiligt. Zudem fand im November 2010
an der Pädagogischen Hochschule Zürich die Herbsttagung der Sektion Medien-
pädagogik statt, bei der diese Diskussion ebenfalls aufgegriffen wurde und die
Vorträge in einem Sammelband publiziert wurden (Moser et al. 2011).

Doch wie lässt sich der Diskurs nun für die hier eingenommene Perspektive
auf schulische Zielvorstellungen beziehen? Hierfür sollen einige, für die von uns
eingenommene Perspektive zentrale Aspekte herausgegriffen werden, um eine
Antwort auf diese Frage zu gewinnen, schließlich wird Medienbildung insbeson-
dere dann ins Feld geführt, wenn es um den Aspekt der schulischen Bildung über
(und nicht nur mit) Medien geht.
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Ein grundlegendes Problem der Begriffswendungen ‚Medienbildung‘ und
‚Medienkompetenz‘ ist, dass sie „unterschiedliche Zugänge zu einer Beschrei-
bung des Verhältnisses Mensch – Medien“ (Spanhel 2010, S. 49) anbieten. Das
bedeutet letztlich, dass die unterschiedlichen theoretischen Grundlagen diffe-
rente Blickwinkel beschreiben, die teils nicht kompatibel sind. Selbst wenn man
ein umfassendes Verständnis im Sinne einer Handlungskompetenz vorsieht und
damit kein verkürztes Konzept von Medienkompetenz auf reine Fähigkeiten im
Umgang mit Medien sieht, stößt man doch an die Grenzen bei der Beschrei-
bung von Veränderungen von Selbst- und Weltverhältnissen. Die Argumentation,
dass Medienkompetenz nur das Verhältnis Medien – Mensch im Blick hat und
Medienbildung das Verhältnis Mensch – Welt (vgl. Pietraß 2006, S. 44 f.) wird
allerdings berechtigt von Spanhel (2010) und Tulodziecki (2010, S. 50) kritisiert,
denn in beiden Konzepten sind die jeweiligen Begriffe aus einem größeren Theo-
riezusammenhang auf die Besonderung Medien abgeleitet und bei dem aktuellen
Grad der Mediatisierung ist die Aussage „Lebenswelten sind Medienwelten“ von
Baacke, Sander und Vollbrecht (1990) mehr als zutreffend. Wenn man also beide
Konzepte gegenüberstellt, dann ist jeweils die gesamte Reichweite der Begriffe
zu berücksichtigen.

Wir möchten nachfolgend einige zentrale Argument aus dem Diskurs skiz-
zieren: So fragt Schorb (2009) in seinem Beitrag, ob das Orientierungswissen
wirklich nur dem Konzept der Strukturalen Medienbildung vorbehalten sei und
nicht doch auch bei der Betrachtung von Medienkompetenz eine Rolle spiele.
In Rückgriff auf bekannte medienpädagogische Konzepte (Baacke 1996; Gro-
eben 2002; Kübler 1999; Schorb 1995, 1997; Tulodziecki 1997) argumentiert er,
dass sich diese – wie viele andere der entstandenen Definitionen auch – in drei
Bereiche aufgliedern ließen: Wissen, Bewerten und Handeln. Das Wissen lässt
sich dabei in die Punkte Funktionswissen (analog instrumentell-qualifikatorische
Dimension bei Baacke), Strukturwissen als Kenntnisse über Mediensysteme
und Orientierungswissen aufgliedern. Letzteres nehme eine Sonderposition ein,
da es zwischen Funktions- und Strukturwissen einerseits sowie der Bewertung
andererseits vermittelt:

„Es dient dazu, sich im medialen Überangebot an Informationen zurechtzufinden zu
können, durch Bewertung und Gewichtung des Funktions- und Strukturwissens auf
der Grundlage historischer, ethischer und politischer Einsichten und Kenntnisse. Ori-
entierungswissen ermöglicht es, dass Menschen innerhalb eines komplexen Medie-
nensembles voller Chancen und Zwänge eine eigene Position gestalten und finden
können. Es ist Wissen, um zweckrational bestimmtes Handeln im Medienbereich kri-
tisch einzuschätzen und an humanistischen Prinzipien zu messen.“ (Schorb 2009,
S. 53)
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Im Vergleich zur Medienbildung geht es bei dem hier verwendeten Begriff des
Orientierungswissens aber nicht um das Einnehmen einer reflexiven Grundhal-
tung im Sinne der Flexibilisierung, sondern um Aneignung von Welt. So kritisiert
auch Spanhel (2010, S. 50), dass Schorb außer Betracht lasse, „dass die vorliegen-
den Ansätze zur Medienbildung gar nicht auf die Beschreibung von Leistungen
für den Prozess der Medienaneignung abzielen“.

Die von Schorb erarbeiteten Ausführungen zielen vor allem darauf ab,
Bestimmtheit herzustellen, indem festgestellt wird, dass eine eigene Position
gefunden werden muss. Dies impliziert, dass es einen Endpunkt im Verhältnis von
Selbst und Welt gibt (wie auch Medienbildung als Ziel von Medienkompetenz).
Wenn wir jedoch auf das Konzept und die Merkmale der Medienbildung schauen,
dann sehen wir, dass es gerade darum geht, mit Unbekanntheit/Unbestimmtheit
umgehen zu können. Selbst- und Weltverhältnisse sind dann eben gerade durch
den Prozesscharakter vor dem Hintergrund von Modernisierung ständig im Wan-
del und das Subjekt arbeitet sich dauerhaft daran ab. Ungeachtet der Tatsache,
dass hier bereits von einem Subjekt ausgegangen wird, was die unterschiedlichen
Subjektivierungsweisen durch die Affordanzen der unterschiedlichen Medien
oder digitalen Technologien gewissermaßen negiert, beschreibt Schorb Medien-
kompetenz „als Schrittfolge auf dem Weg zur Medienbildung“ (Schorb 2009,
S. 55).

Weniger Beachtung fand in dieser Diskussion eine Formulierung von Baa-
cke (1999), mit der er erläutert hat, wie er den Begriff Medienkompetenz im
Verhältnis von Erziehung und Bildung verortet. Während der Begriff der Erzie-
hung intentionale Prozesse des Einwirkens auf Heranwachsende beschreibe und
Medienkompetenz damit ein Ziel medienerzieherischen Handelns sei, würde ein
großer Teil der Mediennutzung außerhalb dieser Prozesse stattfinden. Er spricht
hier von der Unverfügbarkeit des Subjekts. Auch bei diesen Bildungs- und Sozia-
lisationsprozessen müsse Medienkompetenz mitgedacht werden (vgl. ebd. 1997,
S. 31). Somit erschien es Baacke logisch, dass der Begriff der Medienkompetenz
sowohl Erziehungs- wie auch Bildungsprozesse einzubeziehen hat: „Insofern ist
Kompetenz der umfassendere Begriff, da er Bildung und Erziehung aufeinander
verweist, aber auch voneinander unterscheidet und schließlich beide übergreift“
(ebd., S. 32, Herv. im Original). Gleichwohl lässt sich die Differenz von Medien-
handeln und der Herstellung von Orientierungsrahmen auch in einer digitalen
Welt nicht auflösen, da kulturelle Implikationen sowie soziale Aushandlungs-
prozesse über die Selbstbeschreibung des Menschen eben nicht nur über das
Medienhandeln allein erfasst werden können.

Spanhel (2010) schlägt in der Diskussion eine anthropologische Perspek-
tive vor, um Medienkompetenz und Medienbildung zusammenzuführen. Aus
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systemtheoretischer Perspektive sieht er Medienbildung grundsätzlich an die
Sprachbildung des Menschen gebunden, wobei die Medialität hier keine Rolle
zu spielen scheint.

Tulodziecki (2010) hingegen kritisiert die Argumentation von Schorb und
Spanhel, da systemtheoretisch das Subjekt die Bildungsprozesse selbst bestimmt.
Dennoch stimmt er der Verbindung von Medienkompetenz und Medienbildung
zu. Medienkompetenz sieht er dabei als messbares Niveau, um den Anschluss
an die Kompetenzdiskussion für die Schule fruchtbar zu machen. Medienbil-
dung begreift er dabei als einen lebenslang unabgeschlossenen Prozess. Hier sieht
man bereits die Kongruenz des KMK-Papiers und der Argumentationslinie von
Tulodziecki.

Fromme und Jörissen (2010, S. 50 f.) betonen als letzte Autoren im hier
referenzierten Diskurs, dass die Vergleichbarkeit beider Konzepte einfach nicht
möglich sei und begründen dies mit drei Strukturmerkmalen zur theoretischen
Lagerung von Medienbildung. Erstens handle es sich bei Bildung um etwas, das
in wechselnden sozial- und kulturtheoretischen Horizonten bestimmt und dement-
sprechend immer wieder unter neuen Bedingtheiten befragt werden kann und
wird (ebd., S. 50). Der Bildungsbegriff sei damit nicht auf anthropologische,
psychologische oder kommunikationstheoretische Modelle festgelegt. Zweitens
liege hier eine begriffliche Offenheit nahe: Kompetenzen wären messbar, Bildung
als Prozess sei empirisch rekonstruierbar. Drittens ist hier die konstitutionslo-
gische Theorieanlage zu nennen: Während Medienkompetenz auf das Verhältnis
von Mensch zu Medien abziele, werde bei Medienbildung auf das transformatori-
sche Prozessgeschehen abgestellt, bei dem Medialität im Sinne eines komplexen
Zusammenspiels von medialen Gefügen zwar eine konstitutive Kraft aufweist,
jedoch – als strukturaler Rahmen gesehen – eben die zeitgenössischen gesell-
schaftlichen Zusammenhänge zur Beschreibung und Wahrnehmung von Welt in
den Blick nimmt.

5 Zielsetzungen für Bildung in einer digitalen Welt

Die Rekonstruktion der unterschiedlichen Positionen um die Begriffe Medien-
kompetenz und Medienbildung hat deutlich gemacht, dass sowohl Bestrebungen
zur Heraushebung von Kongruenzen als auch Differenzierungsbewegungen inhä-
rente Merkmale des Diskurses um Bildung in einer von Medien durchzogenen
Welt sind. Abschließend bleibt nun die Frage zu klären, wie Medienkompe-
tenz oder Medienbildung als Zielvorstellung von Schule aussehen kann. Schule
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wird nicht zuletzt daran beurteilt, wie sie nachweislich bestimmte Kompeten-
zen „vermittelt“. Den Fokus auf einen messbaren Output zu legen, steht jedoch
in einem Spannungsverhältnis zum prozessorientierten Bildungsbegriff. Die För-
derung von Kompetenzen heißt zunächst die Ermöglichung von Räumen zur
Herstellung von Bestimmtheit – und dies ist eine der zentralen Aufgaben von
Schule. Bildungsprozesse sind allerdings durch die Eröffnung von Unbestimmt-
heitsräumen gekennzeichnet, die sich in der „Kontextualisierung, Flexibilisierung,
Dezentrierung, Pluralisierung von Wissen- und Erfahrungsmustern“ (Marotzki
und Jörissen 2008, S. 100) beschreiben lassen. Wenn hier nun individuelle Selbst-
und Weltverhältnisse als Prozess als bewert- und zertifizierbare Leistung herhalten
sollen, dann stellt sich die Frage, welche Kriterien dafür genutzt werden müss-
ten. Letztendlich sollten diese Kriterien dann auch vergleichbar sein. Da aber
Orientierungsleistungen vor dem Hintergrund der hohen Komplexität höchst indi-
viduell sind, kann wohl kaum ein Kriterienkatalog erstellt werden. Zudem stellt
sich die Frage, wie das didaktisch angegangen werden kann. Die Lösung liegt
unseres Erachtens im Aspekt der Artikulation und der entsprechenden Reflexi-
onsgrade. Indem man hier mit komplexen praktischen Medienprojekten ansetzt,
könnten die Chancen auf die Initiierung von Bildungspotenzialen steigen, sind
aber nicht planbar. Damit bewegen wir uns jedoch immer mehr auf der Ebene
der Medienkompetenzförderung im Sinne der aktiven Medienarbeit (vgl. Schell
2003). Problematisch ist in diesem Kontext, dass die Lern- und Bildungspro-
zesse sowohl vor der Folie des Begriffs Medienkompetenz als auch dem der
Medienbildung durch eine schulische Zertifizierung lediglich in einer basalen
Weise bewertet werden können. Da dies hochgradig normativ ausgelegt ist, wird
es schwierig, andere Vorgehensweisen oder Ziele zu akzeptieren. Hier sei auch
auf Niesyto (2000) verwiesen, wenn es um soziokulturelle Unterschiede bei der
Bewertung von Medienprodukten in der außerschulischen Medienarbeit durch
Sozialpädagog*innen geht. Durch Distinktionsprozesse sind hier Abwertungsten-
denzen von Handlungsweisen und Medienprodukten der Projektteilnehmenden
durch die Medienpädagog*innen feststellbar, die auch im schulischen Bereich bei
der Notengebung bekannt sind. Mit der Benotung wird gleichzeitig eine hochgra-
dig normative Perspektivsetzung auf Bildung in den Vordergrund gerückt, die
einer Eröffnung von individuellen Bildungsräumen durchaus kritisch entgegen-
stehen kann. Nach Spanhel liegt die Hauptaufgabe von Medienbildung demnach
„[…] nicht mehr in der gezielten Vermittlung einzelner Kompetenzen, sondern
in der Eröffnung medialer Bildungsräume“ (Spanhel 2010, S. 53). Genau das
geschieht aber nicht, wenn man die „Schulische Medienbildung“ des KMK-
Beschlusses von 2012 heranzieht, da unseres Erachtens dort eine hochgradig
normative Perspektive existiert.
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Wenn also das Problem der Zusammenführung von Medienkompetenz und
Medienbildung nicht gelöst werden kann, dann werden die daran anschließenden
Probleme erst recht nicht dadurch gelöst, dass man die Konzepte auf schuli-
sche Vermittlungsprozesse reduziert. Medienkompetenzförderung und Medienbil-
dungsprozesse können nur dann gelingen, wenn man auf deren Komplexität und
kulturelle Einbettung eingeht und diese nicht in schulische Rahmenbedingungen
presst. Eine Integration ist somit ein wechselseitiger, nicht eindimensionaler Pro-
zess. Wenngleich die Beschlüsse der KMK die Komplexität von Bildung in einer
von digitalen Technologien geprägten Welt verstärkt aufgreifen, berücksichtigen
sie die Notwendigkeit, dass Schule sich auch hinsichtlich medienpädagogischer
Praxis annähert, nur bedingt. Hinzu kommt, dass vor dem Hintergrund digita-
ler Technologien die hier rekonstruierten Diskurse erneut an Dynamik gewinnen,
denn die „Digitalisierung der Schule“ kann eben nicht auf Fragen der technischen
Ausstattung heruntergebrochen werden, um so auf die digitale Welt vorzubereiten.
Vielmehr muss Schule die „Kulturen des Digitalen“ (Kergel 2018) anerkennen
und produktiv für die tagtägliche pädagogische Arbeit wenden. Das heißt in der
Konsequenz nicht nur, dass die Lehrenden über technisches Know-How verfü-
gen müssen, sondern, dass sie eine Offenheit gegenüber den lebensweltlichen
Praktiken der Heranwachsenden insofern entwickeln sollten, dass sie flexibel mit
sozialen Phänomenen umgehen und die kulturellen Ausprägungen abstrahiert auf
die curricularen Schwerpunkte abbilden können. Dies ist besonders deswegen
von Bedeutung, da die Digitalen Medien erst durch ihren Gebrauch zur vol-
len Entfaltung und Geltung kommen (vgl. Münker 2013). Sie unterscheiden sich
damit grundlegend von bisherigen Medienstrukturen schon im Produktionspro-
zess; um diese qualitative Veränderung einzuholen, sind historische und kulturelle
Kenntnisse über deren Wirkweisen und Praktiken nötig. Die Kompetenzen für
Bildung in der digitalen Welt entwickeln sich schließlich „in der handelnden
Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt“ (Kerres 2020, S. 24).
Letztere lässt sich in den bildungstheoretischen Diskurs eingliedern, der sich
um Medienbildung entwickelt hat und in späteren Fokussierungen sowie Stel-
lungnahmen einer instrumentellen Perspektive gewichen ist. Dementsprechend ist
es uns wichtig, auch die Anerkennung sozialer Aushandlungsprozesse im Sinne
von komplexen und kulturell eingeschriebenen Lernprozessen, wie es entlang
der Konzeption von Medienbildung adressiert wird, nicht gänzlich zu vernach-
lässigen. Digitale Technologien sind schließlich nicht nur Werkzeuge, sondern
kulturelle Artefakte, die fest in den alltäglichen Gebrauch eingeschrieben sind
und dementsprechend gleichzeitig Räume zur Selbstexpression und Reflexion
ermöglichen. Diesen komplexen und komplizierten Verflechtungen von Techno-
logie und sozialen Aushandlungsprozessen gerecht zu werden, kann nur gelingen,
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wenn man sich auch den lebensweltlichen Praktiken der Kinder und Jugendlichen
widmet.

Die Komplexität, die sich für Bildung in der digitalen Welt ergibt, erfordert
eine Ausdifferenzierung in der Form, wie über Bildung nachgedacht wird. Das
beginnt bei den Schulen und der Technikausstattung. Anstatt lediglich über Hard-
und Software nachzudenken, sollte der Fokus auf medienpädagogischer Beglei-
tung und einer Ermöglichung von Bildung durch die Aufteilung von Aufgaben
gelegt werden. Es sind nicht die digitalen Technologien, die zur Mündigkeit
beitragen und dementsprechend Bildungsgerechtigkeit herstellen, sondern es ist
pädagogisches und politisches Handeln.
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