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Manuela PietralS

Medienkompetenz und Medienbildung - zwei unterschied-
liche theoretische Positionen und ihre Deutungskraft

1. Einleitung

Seit der Bildungsbegriff in den funfziger und sechziger Jahren aufgrund einer
Distanzierung von der geisteswissenschaftlichen Pddagogik (Wehnes 2001) sei-
ne Bedeutung zunehmend verlor, erféhrt er mittlerweile wieder eine wachsende
Akzeptanz. Unter anderem liegt dies an der Bildungsforschung, die ,einen empiri-
schen, also vorwiegend deskriptiv-analytischen Zugriff auf aktuelle oder vergan-
gene Bildungs-, Lern- und Sozialisationsprozesse" vornimmt (Koller 2009, S. 34).
Von diesem Bedeutungszuwachs profitiert auch die ,Medienbildung", der Rudolf
Tippelt in seinem Handbuch der Bildungsforschung 2002 erstmals einen eigenen
Platz einrdumte. Neue Professuren werden unter dieser Denomination ausge-
schrieben (PietralR/ Hannawald 2008), und eine Reihe an Buchveroffentlichun-
gen ist zu verzeichnen (Anfang 2004, Arndt 2008, Bachmair 2010, Doelker 1999,
Gapski 2001, Herzig 2010, Jorissen/ Marotzki 2009, Moser 2006, Pietrall 2006).

Der Begriff Medienbildung wird in drei semantischen Kontexten gebraucht:
im Sinne der Didaktik mit Medien, der Medienbildung als institutionellem Rah-
men der Medienverwendung und der Medienkompetenz. Der zuletzt genannte
Kontext wird seit 2009 in der Zeitschrift medien + erziehung hinsichtlich einer
besseren Tragfahigkeit des Bildungsbegriffs gegeniber dem Kompetenzbegriff
diskutiert, woran folgend angeschlossen werden soll.

2. Die theoretische Perspektive des Kompetenzbegriffs

Dass die Bildungstheorie mittlerweile von vielen als der geeignetere Hintergrund
fur Fragestellungen angesehen wird, welche die Art und Weise des Medienum-
gangs betreffen, liegt unter anderem daran, dass der Kompetenzbegriff,
insbesondere im gesellschafts- und bildungspolitischen Diskurs (Gapski 2001),
eher funktional und technikorientiert verwendet wird; sichtbar wird dies z. B. an
der von der EU vorgelegten Definition von ,Computerkompetenz" (Kommission
der Europdischen Gemeinschaft 2005) :

PietraB3, Manuela. 2011. «Medienkompetenz und Medienbildung — zwei unterschiedliche theoretische Positionen und ihre Deu-
tungskrafts MedienPddagogik 20 (16. September), 121-135. doi:10.21240/mpaed/20/2011.09.16.X.


https://core.ac.uk/display/111723344?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1
http://dx.doi.org/10.21240/mpaed/20/2011.09.16.X

- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

,Computerkompetenz umfasst die sichere und kritische Anwendung der
Technologien fur die Informationsgesellschaft (TIG) fur Arbeit, Freizeit
und Kommunikation. Sie wird unterstiitzt durch Grundkenntnisse der
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT): Benutzung von
Computern, um Informationen abzufragen, zu bewerten, zu speichern,
zu produzieren, zu préasentieren und auszutauschen, Uber Internet zu
kommunizieren und an Kooperationsnetzen teilzunehmen." (S. 18)

Die weiter unten erhobene Forderung nach einer ,kritische[n] und reflektieren-
de[n] Einstellung gegenilber den verflgbaren Informationen und eine[r]
verantwortungsvolle[n] Nutzung der interaktiven Medien sowie Interesse dar-
an, sich in Gemeinschaften und Netzen fur kulturelle, soziale und/oder berufli-
che Zwecke zu engagieren” (S. 19) bleibt jedoch auf die aktuellen technischen
Einrichtungen bezogen — nicht das Subjekt steht im Vordergrund, sondern die
von den Medien gestellten Anforderungen zu ihrer Nutzung. Zu bedenken ist,
dass es sich um ,Empfehlungen fir das lebenslange Lernen” handelt, Empfeh-
lungen also, die wenigstens fur die ndchsten zwanzig Jahre tragfahig sein sollten.
Dass sich die Technik bis dahin grundlegend gewandelt haben kénnte, macht
die Vorlaufigkeit solcher Kompetenzkataloge mehr als deutlich.

Die Problematik einer funktionalen Verwendung des Kompetenzbegriffs sah
auch Baacke und schlug zum Ausgleich den Begriff der ,Medien-Bildung" vor,
um die ,Unverflgbarkeit des Subjekts" ins Zentrum zu stellen (1996, S. 121).
Denn wenn nicht letztere zentral ist, dann das, worauf die Bestimmung von
Kompetenz gerichtet ist, und dies sind gesellschaftliche Anspriiche an das Indi-
viduum, aber nicht das Individuum selbst. Zu [6sen ist dieses Problem auch dann
nicht, wenn man, wie Baacke es vorschlagt, klart, wie Kompetenz zu vermitteln
sei. Denn die didaktische Umsetzung kann den Funktionalismus der Zielsetzung
nicht mehr auffangen. Auch Aufenanger (1999) versuchte diese Problematik mit
dem Einbringen einer ganzheitlichen Perspektive in den Kompetenzdiskurs zu
l6sen: ,Nicht nur rein handwerkliche und kognitive Fahigkeiten im Umgang mit
den neuen Medien erscheinen danach ausreichend, sondern es missen ebenso
die politischen, sozialen und kommunikativen Aspekte der Mediennutzung be-
achtet werden." (S. 23)

Diese Hinwendung zum Bildungsbegriff sieht Tulodziecki weiterhin darin
begriindet, dass mit dem die Lebensspanne Ubergreifenden Begriff der Medien-
bildung jener der -erziehung abgeldst werden sollte und dass auch informelle
Bildungsprozesse einbeziehbar werden sollten (2010, S. 52).
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Offenbar besitzt der Bildungsbegriff einen semantischen Hof, den der Kom-
petenzbegriff nicht abdecken kann. Schliefllich basieren beide Begriffe auf un-
terschiedlichen Ausgangstheorien, wie Dieter Spanhel (2010) in einer Replik auf
einen Artikel Bernd Schorbs (2009) hervorhebt. So gehe es beim Kompetenzbe-
griff, wie Spanhel formuliert, um die Beschreibung von ,Leistungen" (2010, S.
50), wahrend Schorb zu dem Schluss kommt, dass der Kompetenzbegriff mit
jenem der Bildung kompatibel sei, weil die ,Kompetenzen, die unter diesem
Begriff geblindelt werden, sind sehr wohl diejenigen, die auch als Leistungen
der Medienbildung deklariert werden" (2009, S. 54). Damit wird die vergleich-
bare Reichweite von Bildungs- und Kompetenzbegriff auf dhnlich formulierte
.Leistungen" reduziert und der Kompetenzbegriff in einer umfassenderen — also
bildungstheoretischen — Orientierung verwendet. Allerdings ist die Frage dann
jene, ob er auch so verwendet wird. So geht z. B. Schorb zwar von einem ganz-
heitlichen Verstandnis des Menschen aus, und fasst ihn unter den Dimensionen
.Wissen", ,Bewerten" und ,Handeln". Allerdings versteht er dies nicht als eine
anthropologische Dimensionierung, wie dies beim Bildungsbegriff der Fall ist,
sondern als ,Blindelung der Fdhigkeiten, die zur Aneignung von Medien not-
wendig sind" (2009, S. 52).

Die Problematik ist nicht jene der Erstellung von , Leistungskatalogen"”, diese
sind wichtig, um Medienkompetenz gezielt bestimmen, messen und vermitteln
zu koénnen. Die Frage ist vielmehr, auf welcher Basis solche Leistungsbindel
beruhen. Denn soll es sich nicht um eine mehr oder weniger beliebige Samm-
lung handeln, dann ist ein theoretisches Fundament notwendig, das die Syste-
matik fur die Aufzdhlung der Teilleistungen begriindet und begrenzt. Wird eine
solche theoretische Basierung nicht vorgenommen, kénnen ,Leistungskataloge"
leicht in Beliebigkeit abdriften bzw. mussen gezwungenermafen nach funktio-
nalen Gesichtspunkten erstellt werden. Anders ist dies, wenn, wie z.B. bei Dewe
und Sander (1996), die Dimensionen von Medienkompetenz vom Subjekt aus-
gehend, und nicht von einem wie auch immer begriindeten Ziel ausgehend be-
stimmt wird. Dem linguistischen Kompetenztheorem folgend, differenzieren sie
zwischen der Ebene der Kompetenz und jener der Performanz. Kompetenz be-
schreibe ,eine Qualitdt von Wissen, die nicht inhaltlich oder sachlich bestimmt,
sondern hoéher aggregiert ist" (S. 128), und die zwischen ,kognitiv-explizitem
und struktural-implizitem Wissen" differenziere (S. 129). Kompetenz schliefit
fur sie damit ein ,Kénnen" ein, das auf dem struktural-impliziten Wissen beruht:
.In impliziten Bildungsprozessen wird im erfolgreichen Falle eine generative Re-
gelstruktur entworfen, gewissermafien eine Handlungsgrammatik, auf deren Basis
der Vollzug kompetenter Handlungen erst aussichtsreich wird." (S. 129)

www.medienpaed.com > 16.9.2011

123



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Als systematische Basis fur die Dimensionierung von Kompetenzen wéhlen
sie Dieter Mertens' Modell der Schlisselqualifikationen, die unterteilt sind in
Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz. Diese werden nun auf die Nutzung von
Medien bezogen, wie in Tabelle 1 ersichtlich:

Sachkompetenz Selbstkompetenz Sozialkompetenz
(tatigkeitsbezogene (personlichkeitsbezoge- | (sozial ausgerichtete
Qualifikationen) ne Grundfertigkeiten) Fahigkeiten)
Zugriffswissen, um Bereitschaft, sich mit Fahigkeit zur Rezipro-
Medien bedienen zu .neuen' Medien aktiv zitdt der Perspektiven
konnen (Handbucher auseinanderzusetzen, zwischen Rezipient und
etc.); mediales hier besonders: Medienfigur;
Schlisselwissen; Fahigkeit des Sich- Integrationsfahigkeit
Ubertragungsfahigkeit, selbst-Befdhigens von Medienkommuni-
z.B. textuale Dekodier- | (Tietgens); kation in soziale
fahigkeit auf andere Differenzierbarkeit Netzwerke;

Medien (z.B. Film) zwischen Realitdt und Nutzungsfahigkeit der
Medienrealitdt; Fahigkeit | Medien als Mittel
einer reflexiven sozialer Kooperation;
Medienrezeption; Berlicksichtigung
Reflexivitdt Uber die sozialer Konsequenzen
gesellschaftliche Rolle des eigenen Medien-
von Medien handelns

Tabelle 1: Dewe/Sander 1996, S137

Die den einzelnen Kompetenzdimensionen zugeordneten Qualifikationen und
Fahigkeiten sind wiederum aus dem damaligen Medienwirkungs- und -nutzungs-
diskurs sowie dem damaligen technischen Stand zu begrinden. Uberzeugend
am Ansatz von Dewe und Sander ist, dass Kompetenz konsequent auf die Medien-
nutzung bezogen wird. Sozialkompetenz wird z. B. als die ,Fahigkeit zum Wech-
sel von Rollenperspektiven” (S. 132, Tab. 1) definiert und transferiert auf die
Medien als ,Fahigkeit zur Reziprozitdt der Perspektiven zwischen Rezipient und
Medienfigur" (S. 137, Abb. 2). Doch dient Dewe und Sander die Dimensionie-
rung in Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz letztlich nur als Ordnungskategorie,
ohne dass der zugrundeliegende Subjektbegriff als Basis fur diese Dimensionie-
rung begriindet wird. Insofern gerdt auch diese Auflistung, trotz der theoretisch
stringenten Fundierung, in die bereits erwdhnte Problematik einer mehr oder
weniger begriindeten Sammlung von Teilkompetenzen, hier durch die Verwen-
dung des Konzeptes der Schlisselqualifikationen: Diese sind immer auf einen
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gesellschaftlichen Status hin formuliert — das war die Leistung Mertens' — und
damit zeitbezogen und funktional gesetzt. Moglich ist dies dadurch, dass der
Ausgangspunkt beim Subjekt lediglich die Funktion einer Systematisierungshilfe
im Dschungel der vielfdltigen Anforderungen Gbernimmt, welche die Medien an
das Subjekt stellen.

Einzurdumen ist, dass eine technikorientierte und gesellschaftsbezogene
Ausrichtung nicht allein im Sinne einer als negativ verstandenen Funktionalitdt
zu kritisieren ist — schlieRlich kann man den Menschen nicht fur sich selbst erzie-
hen. So liegt die Stiarke des Kompetenzbegriffes eben darin, dass er die gesell-
schaftliche Einpassung und Verwiesenheit des Individuums voraussetzt, und diese
Zielorientierung realisiert. An seine Grenzen gerdt der Medienkompetenzbegriff
jedoch dort, wo nicht die Bestimmung eines Kompetenzbedarfs und damit die
Erziehung zum Umgang mit Medien im Vordergrund steht, also das Subjekt ge-
genlber den Medien, sondern wo ,Subjektivitdt" als von Medien bedingt gese-
hen wird. Dies ist die Perspektive der Bildungstheorie, welche, wie folgend ge-
zeigt werden soll, zur Formulierung von Dimensionen von Medienbildung fuhrt,
in die Medialitdt von vornherein einbezogen wird.

3. Die theoretische Perspektive der Medienbildung

Wird die Interaktion zwischen Mensch und Welt als Medienumgang vollzogen,
dann ist die Medialitdt in diese Auseinandersetzung einzubeziehen. Insofern ist
die Rolle der Medien in der bildungstheoretischen Perspektive dem Medienum-
gang nicht nachgeordnet, sondern geht konstitutiv in ihn ein.

Eine wichtige bildungstheoretische Grundlage ist die philosophische Anthro-
pologie — danach ist der Mensch grundsatzlich zum Umgang mit Medien im
Sinne eines Umgangs mit vermittelten, d. h. kommunikativ konstituierten und
mit Medien vermittelten, Wirklichkeiten beféhigt.

Bildung bezeichnet eine besondere Art und Weise des Umgangs mit Welt,
der sich grundsétzlich durch Reflexivitdt auszeichnet. Reflexivitdt setzt Distanz-
gewinnung voraus — fur deren Bestimmung liefert Helmuth Plessners Ansatz der
.exzentrischen Positionalitat" (1965) einen Begriindungskontext. Plessner fasst
bekanntlich die Selbstgegebenheit des Menschen nicht als eine Doppelung von
Geist und Kérper, vielmehr als die Bindung des Geistes im Korper, die aber
zugleich als Trennung vom Kérper erlebt wird, ndmlich als Bewusstsein von der
Uneinholbarkeit des unmittelbaren Erlebens aus der korperlichen Mitte heraus.
Das ihm dadurch gegebene Bewusstsein um ,die Mitte seiner Existenz", die er
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erlebt und Uber die er zugleich immer hinaus ist, ist sein ,Ich", als ,der ,hinter
sich' liegende Fluchtpunkt der eigenen Innerlichkeit" (Plessner 1965, S. 290).

Diese Positionierung des Menschen in der Welt ist insofern fiir die Untersu-
chung medialer Erfahrungen wichtig, als der Umgang mit den fur Bildung priméar
bedeutsamen Medieninhalten auf einer symbolischen Ebene stattfindet. Mate-
rial ist die Schnittstelle Kérper-technisches Medium, material ist das Umfeld des
Nutzers, der Stuhl, auf dem er sitzt, die zeichenvermittelnde Maschine selbst.
Hier aber findet nicht der bewusstseinsbezogene Austausch statt, sondern die-
ser ist auf den Medieninhalt und die Kommunikation mit den medial vermittel-
ten Zeichen gerichtet, also auf eine immaterielle, symbolische Ebene der Bedeu-
tungsherstellung. Damit muss der Nutzer zwei Welten zugleich aufrechterhal-
ten, jene ,geistige”, auf die seine Aufmerksamkeit vorrangig gerichtet ist, und
jene des materialen Umfeldes, in dem sich der mediennutzende Kérper befin-
det. Auf den damit gegebenen Eindruck des Medienerlebens, bei dem das im-
materielle und nicht das materiale Umfeld im Zentrum der Aufmerksamkeit steht,
kann wohl die Auffassung zurtickgefihrt werden, dass die Medientechnologie
eine zunehmende Trennung des Geistes vom Korper bewirke. Tatsachlich ist diese
Betrachtung zu kurz gefasst, weil die Schnittstelle Mensch immer leibgebunden
in ihrer Umwelt bleibt (PietraB 2010). Bezogen auf das Erleben ist sie jedoch
insofern zutreffend, als der Mensch mit Medien nur dann umgehen kann, wenn
er die Aufmerksamkeit auf seinen im Hier und Jetzt verorteten Kérper auf jenes
Mindestmal reduziert, das erforderlich ist, um sich der Auseinandersetzung mit
den Inhalten vollstdndig widmen zu kénnen. Damit verlangt Medienumgang das
Aufrechterhalten von zwei Welten gleichzeitig. Ohne die grundsatzlich beste-
hende exzentrische Positionalitdt des Menschen wére eine solche Aufteilung nicht
moglich. Dies ldsst sich gut an einem Beispiel verdeutlichen. In dem Moment, in
dem ein Rezipient Medienwirklichkeit und Realitdt gleichsetzt, findet keine gleich-
zeitige Aufrechterhaltung eines situativen Hier und eines Dort der Medienwelt
statt — z. B. wenn man sich vor einem auf der Leinwand einfahrenden Zug duckt
— sondern in diesem Moment wird eine Gleichsetzung von Medienrealitdt mit
Wirklichkeit vollzogen. Dann aber findet tatsachlich keine Medienerfahrung statt,
sondern die Medienrealitdt geht in das unmittelbare Umfeld tber. In dem Mo-
ment jedoch, wo man beim Wegducken nur die Stuhlbeine des Vordermannes
im Zuschauerraum des Kinos sieht und nicht Bahngleise, ist dieser Eindruck auf-
gehoben. Ohne die exzentrische Positionalitdt ware die Aufrechterhaltung der
direkten Umwelt gleichzeitig mit der Medienwelt nicht leistbar.
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Wird Medienrealitdt mit Realitdt gleichgesetzt, verlieren Medien ihre auf der
Medialitat beruhende, erkenntnisgebende Funktion, und damit ist nicht das
Aufgehen des Realen in das Mediale, sondern die Bruchstelle zwischen beiden
Formen des Erfahrbaren — und sei sie noch so fein — fir Bildungsprozesse rele-
vant. Denn die Besonderheit mediengetragener Wirklichkeitswahrnehmung,
darauf wies schon Hans Georg Gadamer (1995) hinsichtlich des Bildes hin, ent-
steht in seinem Unterschied zur Realitdt, nicht in seinem Aufgehen in Realitat.
An dieser Bruchstelle verlduft die Moglichkeit, Gber das Mediale zu einer reflexi-
ven Einstellung zu dem zu kommen, was durch es selbst verkérpert wird. Dieser
Verweisungszusammenhang zwischen dem Medium und dem, was es bedeuten
soll, lasst ein Medium verstehen als etwas, das einen Unterschied herstellt zwi-
schen dem, was zur Auffassung gebracht werden soll und dem, was es dazu
bringt:

,Der Begriff des Mediums verweist folglich auf einen Begriff dessen, was

vermoge eines Mediums zur Auffassung und Ausfithrung kommen kann.

Es ,gibt' Medien nur zusammen mit dem, was wir durch sie zur Kenntnis

oder in Aussicht nehmen kénnen — wie es umgekehrt das medial Vermit-

telte nicht ohne die Vermittlung der Medien gibt." (Seel 1998, S. 245)

Was Medialitdt ist, wird damit deutlich im Unterschied zum nicht-Medialen.
Medialitdt besitzt den Zweck der Kommunikation, d. h. der Herstellung von
Bedeutung. Vernachldssigt man dies, gerdt man in die Vorstellung einer Abbil-
dungsfunktion von Medien und Ubersieht, dass sie nicht Realitdt wiedergeben
sollen, sondern Kommunikation Uber Realitdt ermoglichen.

Damit ist der Medienumgang prinzipiell durch einen Distanzcharakter aus-
gezeichnet. Die Distanz zu einer unmittelbar zwingenden Materialitdt verleiht
dem Nutzer seinerseits einen Distanzraum. Eine existenziell wirkende Materiali-
tat und Unvermitteltheit bestehen dort, wo der Kérper beim Medienumgang
primdr angesiedelt ist, also im material-situativen Umfeld der Mediennutzung
und nicht dort, wo die geistige Auseinandersetzung stattfindet. Selbst wenn die
.symbolische Medienwelt" existenzielle Folgen hdtte, man wirde z. B. erfahren,
dass Giftgas ausstromt und man selbst gefahrdet ist, so trate die Folge auf einer
anderen situativen Schiene ein als das Medienereignis. Kollisionen zwischen ,fal-
scher" Bedeutungsherstellung und daraus erfahrbarer Folgen fir den Nutzer tre-
ten aufgrund dieser Verschiebung allenfalls Ubersetzt auf, z. B. bei der Aneig-
nung nicht korrekter Informationen (was nach Marotzki und Jorissen (2010) unter
der Wissensdimension von Medienbildung zu fassen ist).
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Aufgrund dieser Verschiebung sind Medienangebote prinzipiell dsthetisch
erfahrbar. Asthetische Objekte zeichnen sich dadurch aus, dass sie ,dazu da (ge-
macht oder aufgefunden) sind, um Erfahrungsgehalte im Modus ihrer Bedeut-
samkeit zum Thema der verstehenden Wahrnehmung und Erfahrung zu ma-
chen" (Seel 1997, S. 15f). Es geht also um das, was mit ihnen ausgedrickt wer-
den soll, nicht um das, was sie an sich selbst ausdriicken:

Asthetisch sind symbolische Einheiten verschiedenster Machart, mit de-

nen weder (primdr) Sachverhalte formuliert, noch (primér) aktuelle Situ-

ationsbeziige hervorgehoben, sondern Charaktere von Situationen situa-

tionsinvariant dargeboten werden." (a.a.O., S. 159)

Als dsthetisch bezeichnet man dabei jene Angebote, die einen Anspruch auf

Grundsatzlichkeit erheben, und nicht punktuell auf konkrete Sachverhalte bezo-

gen sind:
./m kategorischen Unterschied zur nicht-dsthetischen Vergegenwartigung
namlich ist die dsthetische Vergegenwadrtigung eine Vergegenwadrtigung
nicht von partiellen Situationsbezligen, sondern von Erfahrungsgehalten,
dem, was den Charakter von Situationen insgesamt pragt. (...) Paradox
gesagt handelt es sich bei dsthetischen Prasentationen um Verfahren oder
Formationen der situationsindefiniten Vergegenwartigung." (ebd.)

Das dsthetische Objekt schafft so im Vergleich zum nicht-dsthetischen eine eige-
ne, geschlossene Welt. In ihm wird eine Gesamthaftigkeit zum Ausdruck ge-
bracht, wahrend das nicht-dsthetische Objekt sich durch Faktizitdt und die Sin-
gularitdt des Aktuellen auszeichnet. Dementsprechend unterscheidet sich ds-
thetische Erfahrung von nicht-dsthetischer Erfahrung. Asthetische Objekte be-
deuten ,Erfahrung fir die Wahrnehmenden: ohne jedoch selbst (in einem semi-
otischen Sinn) Erfahrung zu bedeuten” (ebd., S. 176f.). Die asthetische Erfah-
rung ist an den Erfahrenden riickgebunden, es werden damit keine der Erfah-
rung entsprechenden, faktischen Unterschiede hergestellt. Im nicht-dsthetischen
Sinn bezieht sich ein Objekt auf seine Alltagseinbettung, mit allen Prozessen,
Strukturen und seiner auf dem ,Boden der natirlichen Weltanschauung" (Schiitz/
Luckmann 2003) griindenden, fraglos akzeptierten Wirklichkeit. Auch in diesem
Bereich sind die Angebote der Medien zu verorten. Als Mittel gesellschaftlicher,
auf das Jetzt bezogener Kommunikation, Gbernehmen sie eine wichtige Funkti-
on zur Verstandigung in komplexen Gesellschaften, die auf zeit- und raumuber-
schreitenden Informationsaustausch angewiesen sind. Solche nicht-adsthetischen
Medienobjekte besitzen eine direkte Beziehung zum Bedeuteten — das entwi-
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chene Giftgas kann die Gesundheit gefahrden, der Wetterbericht Ausflugsplane
vernichten usw. Allerdings muss diese Beziehung erst hergestellt werden, d. h.
es ist eine ,Ubersetzungsleistung” notwendig und genau dies ermoglicht eine
Distanzierung mit gegebenenfalls problematischen Folgen. Denn der Nutzer kann
die Ubersetzung unterlassen, was entsprechende Konsequenzen nach sich zie-
hen kénnte. Meist aber hat er die Freiheit, ein nicht-dsthetisches Objekt wie ein
asthetisches zu behandeln und sich z. B. Uber die Art und Weise der Wetteran-
kiindigung zu drgern. Zunehmende Entgrenzungstendenzen in den Medien le-
gen eine solch distanzierte Haltung sogar nahe, so findet z. B. im Fernsehen eine
Asthetisierung auch jener Medienangebote statt, welche auf das Faktische be-
zogen sind (Krlger 2009). Zugleich ist auch das Umgekehrte beobachtbar, das
Aufbrechen &sthetischer Medienwelten zum Faktischen hin. Ein Beispiel dafur
ist America's Army, ein online-Spiel, das Interessenten fur die US-amerikanische
Armee zu gewinnen sucht. Solche Entgrenzungen erfordern es vom Nutzer, ds-
thetische und nicht-adsthetische Gehalte zu differenzieren, also jene Anteile,
welche Erfahrung fur sich gewdhren wollen von jenen, welche Faktizitdt bean-
spruchen, zu unterscheiden. Es geht darum, den Inhalten einen angemessenen
Gehalt zuzuweisen, wobei ,angemessen" daran zu messen ist, ob sich die Inter-
pretationen des Nutzers in der sozialen Welt bewdhren.

Nicht die Relation zwischen Realitdt und Medienrealitdt, wie auch in aktuellen
Definitionen von Medienkompetenz gefordert (Schelhowe et al. 2009), zeigt
sich damit in unserer Zeit als drdngende Problemstellung, sondern die Relativie-
rung vielfdltiger (Medien-)Wirklichkeiten. Zwar ist die Verbindlichkeit medial
dargestellter Zusammenhdnge durch die Darstellungsweise mitbedingt, wie z. B.
im Bereich realistisch dargestellter Gewalthandlungen, welche dem Zuschauer
eine voyeuristische Perspektive nahelegen (Pietral 2007), doch wird die Zuwei-
sung als fiktional und real, als dsthetisch und nicht-dsthetisch — mit anderen
Worten die Verbindlichkeit von in Medien kommunizierten Inhalten - letztendlich
vom Nutzer vorgenommen.

Um zu verstehen, wie sich das vollzieht, ist die bildungstheoretische Perspektive
nicht mehr ausreichend, sondern man muss den Rezeptionsprozess einbezie-
hen. Im Folgenden soll daflr ein Ansatz, basierend auf Erving Goffmans Rah-
mentheorie, vorgeschlagen werden.
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4. Der Einbezug der Rezeptionsperspektive in die
Formulierung von Medienbildung

Die Distanzierungsmoglichkeit von Medien wurde weiter ausdifferenziert durch
Rezeptionsmodalitdten, welche dem Umgang mit dsthetischen und nicht-dsthe-
tischen Objekten entsprechen. Dies ldsst die Frage stellen, welcher Zusammen-
hang zwischen Medienangebot und Rezeptionsmodalitdt besteht. Aus Perspek-
tive der Rahmentheorie findet zwischen Medienangebot und Rezipient eine Art
Interaktion statt; die Art und Weise der Interaktion hdngt dabei mit dstheti-
schem und nicht-dsthetischem Medienangebot zusammen.

Interaktion wird bei Goffman unter dem Gesichtspunkt des Vollzugs von
kommunikativ hergestellten Bezugnahmen auf den ,Realitdtsstatus” von sozia-
len Wirklichkeiten verstehbar. Die dabei erzeugte Ubereinstimmung zwischen
Interaktanten besteht in ,Rahmen”, welche die Erfahrung der Wirklichkeit orga-
nisieren. Rahmen sind ,Definitionen einer Situation”, welche wir ,nach gewis-
sen Organisationsprinzipien flir Ereignisse — zumindest flr soziale — und flr un-
sere Anteilnahme an ihnen" aufstellen (1993, S. 19). Rahmen entstehen dadurch,
dass primdrer Sinn transformiert wird, z. B. wird eine Tatigkeit nur geprobt, nicht
voll ausgefuhrt. Sie werden angezeigt durch metakommunikative Hinweise, wel-
che in der Situation vorhanden sind (z. B. Bihne, Zuschauerraum, Vorhang im
Theater) und welche einer AuRerung bzw. Interaktion mitgegeben werden. Der
metakommunikative Kontext wird in den Medien durch den Ort bestimmt, an
dem ein Angebot erscheint, durch seinen Anfang und sein Ende sowie durch
medienspezifische formale Gestaltungsmittel, mit deren Hilfe einer Aussage eine
konnotative Bedeutung verliehen wird.

Der Rahmen bezeichnet die Bedeutung gebende Situation, wobei es typi-
sche Rahmen gibt, die — der Buhnenmetapher Goffmans Werk entsprechend —
Vermittlungssituationen beinhalten, wie Theater, Roman, Fernsehen. Die Goff-
man-Rezeption fasst letztendlich alle sinnhaft kontextualisierten Situationen der
Interaktion und Kommunikation als Rahmen, so dass der Rahmenbegriff zugleich
als eine Metapher fur die Kontextabhédngigkeit sozialer Kommunikation dient
(vgl. PietraB3, in Druck). Rahmen werden vorliegend als die in Interaktion herge-
stellte Einigkeit in Bezug auf den Sinn einer Aussage definiert. Rahmen sind da-
mit nichts Statisches, das einer Situation Ubergestilpt wird, sondern sie werden
dynamisch wahrend einer Interaktion hergestellt und fortlaufend neu gesichert.
Insofern ist ein Rahmen erst dann und nur solange gultig, wie er von allen Inter-
aktionspartnern akzeptiert und aufrechterhalten wird.
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Auch Mediennutzung kann man rahmentheoretisch verstehen. Medienan-
geboten sind ihre Rahmenhinweise bereits fertig gegeben und der Kommunika-
tor muss nun darauf vertrauen, dass der Rezipient sie in der intendierten Weise
nachvollzieht, damit der gemeinsame Bezugsrahmen zustande kommt. Der von
ihm gesetzte Rahmen wird also dann realisiert, wenn der Rezipient die Rahmen-
hinweise im intendierten Sinn akzeptiert. So enthalten dsthetische Objekte an-
dere Rahmenhinweise als nicht-dsthetische, wobei die Gestaltungsformen eine
wichtige Rolle spielen (PietraB 2004).

Der wesentliche Unterschied zur face-to-face Interaktion besteht in der feh-
lenden direkten Aushandlungsmoglichkeit von Rahmengultigkeit. Denn die in
der direkten Interaktion durch gegenseitige Abstimmung regelbare Situation er-
fahrt eine Verdnderung dadurch, dass der Rezipient eine grofRe Freiheit bei der
Umdefinition von Rahmen besitzt, wahrend er bei der direkten Interaktion durch
andere Anwesende und den ganzen situativen Rahmen dazu genoétigt werden kann,
einen Rahmen einzuhalten. Die einem Medienangebot verliehenen Rahmenhin-
weise sind vom Kommunikator nicht einforderbar. Er kann nur darauf hoffen, dass
der Rezipient geneigt sein moge, den vorgegebenen Rahmen zu akzeptieren. Die
empirische Forschung belegte dies im Rahmen der Cultural Studies mit dem Un-
terschied zwischen intendierter und durch das Publikum realisierter Lesart (Hall
1973). Die im Rahmen der medialen Differenz zu leistende Herstellung von Ver-
bindlichkeit wird damit zu einer interaktiv vollzogenen Leistung.

Anders als der z. B. von Dewe und Sander vorgelegte Ansatz, der Medienkom-
petenz aus den Anforderungen der Medien begriindet, ist bei einer konsequent
bildungstheoretischen Fundierung Medienbildung in einer besonderen Form von
Weltverhdltnis begriindet. Dabei wurde Verbindlichkeit als ein Aspekt von Medi-
enbildung sichtbar, nicht als MaRgabe des Mediums, sondern aus einem medial
Uberformten Weltumgang. Bildungsprozesse mit und durch Medien sind danach
unter die Malgabe kommunikativ vollzogener Verbindlichkeit (Rahmung) zu stel-
len, und nicht unter jene der Medientechnik und ihren Anwendungsformen.

5. Fazit

Die Starke des Kompetenzbegriffes ist seine Schwéche zugleich: Seine Offenheit
fur funktionale Ausdeutungen macht ihn griffig und plausibel auch fur fachfrem-
de Teilnehmer am Diskurs Medienkompetenz und ldsst ihn, zumindest aktuell,
unverzichtbar sein fur die Sicherung der gesellschaftspolitischen Bedeutung von
Medienpddagogik. Zugleich besitzt die Pddagogik gegenlber einer damit gege-
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benen Funktionalisierung des Subjekts fur gesellschaftspolitische Interessen eine
berechtigte Skepsis, die sich insbesondere darin begriindet, dass den Leistungs-
katalogen von Medienkompetenz keine einheitliche Subjekttheorie zugrunde-
gelegt wird, welche den Hintergrund fir Kompetenzdimensionen darstellt. Der
Bildungsbegriff scheint geeignet, dies auszugleichen, jedoch nur, wenn er nicht
ebenfalls zur Aufzdhlung von Leistungslisten verwendet wird. Dies ist dann mog-
lich, wenn die Medialitdt von Mediennutzungsprozessen als konstitutives Aprio-
ri von Bildung (mit und durch Medien) gedacht wird. Medien nehmen dabei
also nicht einen funktionalen, sondern einen konstitutiven Stellenwert ein. In-
sofern sind Medienkompetenz und Medienbildung nicht als substitutiv, sondern
als komplementér zu denken.

Der Kompetenzbegriff ist gebunden an einen technisch-sozialen Zeithori-
zont und bezieht daraus seine fur die Medienpddagogik unverzichtbare gesell-
schaftspolitische Bedeutung, wéhrend der Bildungsbegriff seine Verbindlichkeit
aus einer jahrhundertealten Vorstellung von reflektierender Individualitdt und
im Handeln verantworteter Sozialitdt bezieht, welche anthropologisch begriin-
det wird - obwohl ihm dort, wo Bildungsdimensionen mit Kénnensforderungen
ausformuliert werden, eine dhnliche Aufgabe wie dem Kompetenzbegriff iber-
geben und er dhnlich zeitbezogen aktualisiert wird.

Im Unterschied zum Zielbezug des Kompetenzbegriffes ermoglicht die Bil-
dungstheorie den Einbezug der Prozessperspektive (Tulodziecki 2010), was zur
Konsequenz hat, dass Medien nicht als Mittel fur, sondern Konstituens von Bil-
dung analysierbar werden. Dies wurde ausgehend von der Reflexivitat mensch-
lichen Weltverhdltnisses gezeigt. Nur in einer reflexiven Distanzierung kann die
Differenz des Medialen vollzogen werden. Auf dieser Grundlage ist die Frage zu
stellen, welche Modalitdten der Distanzierung es gibt, weil die Medienangebote
und -wirklichkeiten unterschiedliche Grade der Distanzierung implizieren. Dies
wurde als Verbindlichkeit von Medienerfahrungen bezeichnet, welche sich als
kommunikativ hergestellt zeigt — also nicht als ontologisch, sondern sozial kon-
stituiert. Denn zwar besitzen Anbieter wie Rezipient Freiheiten, z. B. den &dsthe-
tischen und nicht-dsthetischen Bedeutungsgehalt eigenmadchtig zu bestimmen,
doch endet die Eigenmadchtigkeit in der sozialen Einbettung dieser Setzungen,
hier ist ihre Verbindlichkeit begrindet und begrenzt. Eine fehlende Uberein-
stimmung kann Konsequenzen fur die Welt der zwingenden Faktizitat besitzen:
Wenn jemand, aus seiner Sicht ,voéllig unverbindlich", eine online-Buchung fur
eine Lastminute-Reservierung in einem Hotel bestdtigt, muss er die entspre-
chenden Konsequenzen tragen. Bei dieser Betrachtungsweise wird das durch
den Medienumgang vollzogene Weltverhdltnis auf einer durch Kommunikation
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herzustellenden Verbindlichkeit begriindet, und es ist angewiesen auf interaktiv
erzeugte SicherungsmalBnahmen zur Abgrenzung und Relationierung von (kom-
munikativ geschaffenen) ,Medienwirklichkeiten".

Die Starke des Bildungsbegriffes wird in seiner Reichweite fir die Beschrei-
bung von Bildungsprozessen deutlich, die sich erst dann zeigen kann, wenn man
nicht einfach nur einen Begriffswechsel vornimmt, sondern mit ihm auch die
theoretische Basis wechselt. Die anfangs erwdhnte begriffliche Unscharfe, wel-
che die Verwendung von Medienbildung auch fiir formale Ausbildungskontexte
mit sich bringt, lasst einen vorschnellen Abschied vom eingefiihrten Kompe-
tenzbegriff als nicht geraten erscheinen. Ob Bildungs- oder Kompetenztheorie
ist letztlich eine akademische Frage und hinsichtlich des jeweiligen Untersuchungs-
und Anwendungsfeldes immer wieder neu zu entscheiden. Beide Begriffe sind
notwendig, und die Frage ist nicht, welcher der beiden Begriffe der geeignetere
ist, sondern in welchem Problemhorizont der eine oder der andere Begriff der
geeignetere ist.
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