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Medienbildung in schulischen Kontexten

Fazit und Perspektiven

Uberblickt man die Beitrige des vorliegenden Bandes, ergibt sich nicht nur ein
erfreulich facettenreiches Bild, sondern es zeigen sich auch einerseits deutliche
Konvergenzen und gemeinsame Bezugspunkte sowie andererseits einige Di-
vergenzen, Problemstellen und Desiderate. Beide Aspekte sollen im Folgenden
in Form einer systematischen Auswertung — mit eigenen perspektivischen Ak-
zentuierungen und Weiterfithrungen — gebiindelt werden.

1 Der Medienbegriff —
anthropologisch-kulturell versus instrumentell

In mehreren, erziehungswissenschaftlichen wie fachdidaktischen, Beitragen
wird die Notwendigkeit der anthropologisch-kulturgeschichtlichen Fundierung
des Verstindnisses von ,Medien” betont. In diesem Sinn unterstreicht insbe-
sondere Dieter Spanhel, dass eine bildungstheoretische Basis fiir den pada-
gogischen Umgang mit Medien auf die Beantwortung der anthropologischen

‘Grundfragen aufbaut: ,Welche Funktionen haben Medien generell fiir den

Menschen und wie verandern sie sich in Folge der technischen Entwicklungen?
Was bedeuten diese Verinderungen der anthropologischen Funktionen fir die
Entfaltung und Gestaltung des Menschseins im Lebensfauf?” (S. 40). Bei solchen
anthropologisch-kulturgeschichtlichen Bezugnahmen wird ein weiter Medien-
begriff in Anschlag gebracht, der sowohl die ersten symbolischen Artefakte der
Hohlenmenschen als auch die menschliche Sprache als nicht-materielles Zei-
chensystem umfasst. Damit kommt der Mensch als ,homo medialis” (Pirner &
Rath, 2003) in den Blick, d.h. mit seiner fiir das Menschsein charakteristischen
,Fahigkeit und Absicht, sich mit Zeichen von Gegenstdnden und Umwelten
zu unterscheiden und diese in denkbarer Nihe zu halten, Symbole als Koha-
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renzmuster fur kiinstliche Umwelten zu entwickeln und Netze symbolischer

Beziehungen als Weltbeschreibung oder ~versprechen durchzusetzen” (FaBler

2003, zit. nach Spanhel, S. 40). In dieser Perspektive wird die Medialitit des

Menschen zur Grundlage und Voraussetzung fiir Kultur insgesamt. Der ,,cultu-

ral turn”, der sich seit der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts in zahlreichen

Wissenschaften durchgesetzt hat, l3sst sich verstehen als die (Wieder-)Entde-

ckung der generellen kulturellen Vermitteltheit von Wirklichkeit — und damit

ihrer sozialen und individuellen Konstruiertheit.

Fur die Aufgabe einer medienbezogenen schulischen Bildung ist eine solche

anthropologische Perspektive in mehrfacher Weise grundlegend:

1 Sie macht von vornherein klar, dass ,Medienerziehung” oder ,Medien-
bildung” nicht als zusatzliche Aufgabe zur allgemeinen Bildung hinzu-
kommen, sondern ihr als Dimension immer schon inhirent sind. Weil
der Mensch von jeher ein zeichengebrauchendes Kulturwesen ist und die
mediale Dimension konstitutiv zum Menschsein gehort, gehort der Medi-
enbezug auch konstitutiv zur Bildung. In diesem Sinn kénnen Frederking
und Krommer exemplarisch fir ihre Fachdidaktik formulieren: ,Deutsch-
unterricht war schon immer Medienunterricht” (S. 116). Besonders weit
in ihren didaktischen Konsequenzen gehen auch Rath und Kéberer, wenn
sie betonen: ,Ein Ethikunterricht, der auf die anthropologische, historische
und praxeologische Bedeutung der Medialitit eingeht, muss, auch da, wo
er nicht thematisch auf Medienformate, Medientechnik oder Medienpra-
xen abhebt, medial konzeptioniert sein.” (S. 326).

2 Medienbezogene Bildung hat aber dennoch ihr eigenes unverzichtba-
res Proprium. Sie stellt sozusagen eine besondere selbstreflexive Form
von Bildung dar, indem hier Bildung ihre eigene Bedingtheit, und die
von menschlicher Kultur generell, expliziert. Anders formuliert: Medien-
bezogene Bildung reflektiert im Kern die Art und Weise, wie Menschen
Wirklichkeit konstruieren und Iasst sich somit auch als Teil einer fir alles
schulische Lernen fundamentalen erkenntnistheoretischen Grundbildung,
einer Wahrnehmungs- und Wirklichkeitsbildung verstehen. In diesem Sinn
argumentiert Biihl-Gramer: ,Die Vermitteltheit von Geschichte ist [...] eine
erkenntnistheoretische Grundvoraussetzung.” (S. 197). Als Besonderheit
der Medien zeigt sich in diesem Zusammenhang ihr Potential, ,sowohl
zeitliche, raumliche als auch soziale Grenzen [zu] Uberwinden bzw. [zu]
verringern” (Hofmann, Mehren & Uphues, S. 216, in Anlehnung an Hepp,
2010) sowie generell die natlrliche Beschranktheit menschlicher Wahr-
nehmung transzendieren zu kénnen (vgl. Pirner, S. 284).

3 Auf der Basis einer solchen kulturanthropologischen Fundierung lassen
sich dann die Charakteristika der vielfiltigen Medien(arten) und Funktio-

410 Manfred L. Pirner

nen sowie die auf sie bezogenen spezifischen Bildungsaufgaben differen-
ziert und kulturgeschichtlich reflektiert herausarbeiten. So unterscheidet
z.B. Hischer, in Anlehnung an Kron und Winter, zwischen Medien (1)
als Vermittler von Kultur, (2) als dargestellte Kultur, (3) als Werkzeuge oder
Hilfsmittel zur Weltaneignung, (4) als kiinstliche Sinnesorgane und (5) als
Umgebungen bei Handlungen” (S. 346) sowie nachfolgend - ebenso wie
Eberle — mit Tulodziecki, zwischen einem weiten und einem engen, nim-
lich technischen Medienbegriff. Fiir die Geschichtsdidaktik wird die Ein-
teilung der Medien in ,Quellen” (zeitgleiche oder zeitnahe Medien) und
,Medien zur Geschichte” leitend (Buhl-Gramer, S. 197). Fur die Natur-
wissenschaftsdidaktik wird die von Homann und Wegner prasentierte Un-
terscheidung in ,Medien, die eine Primarerfahrung ermoglichen [mit den
Sinnen oder Geriaten, welche die Leistung der Sinnesorgane erweitern],
und solchen, die eine Sekundirerfahrung bieten” (S. 389) bedeutsam. Eine
besondere, religits begriindete Unterscheidung stellt fur den islamischen
Religionsunterricht diejenige zwischen ,erlaubten” und Lnicht-erlaubten”
medialen Reprasentationen dar (vgl. Guzel & Rochdi, S. 313).

4 Zugleich bleiben aber von vomherein die mannigfaltigen Bezlige und Ver-

netzungen der verschiedenen Medien, von Schrift, Bild und Ton, von trg-
ditionellen Buchmedien bis zu den neuen digitalen Medien im Blick - wie
sie heute u.a. unter den Begriffen ,Medienkonvergenz”, Hntermedialitat”
und ,Symmedialitat” diskutiert werden. Medienbildung - so Pointieren ne-
ben Spanhel u.a. auch Niesyto, Frederking und Krommer; Kirschenmann,
Rath und Kéberer; sowie Pirner in diesem Band — muss in den Kontext
einer umfassenden Personlichkeitsbildung, ésthetisch-kulturel]en; Bildung,
letztlich von Bildung insgesamt gestellt werden. ’

Auffallig ist, dass sich im vorliegenden Band in der Fremdsprachendidaktik,

Wirtschaftsdidaktik und in der Didaktik der naturwissenschaftlichen Facher ein

eher instrumentelles Verstandnis von Medien abzeichnet, das in einer gewis-
sen Spannung zu dem eben skizzierten anthropologisch-breiten Medienver-
standnis steht. In der Englischdidaktik spielt die mediatisierte Lebenswelt der
Schiiler/innen offenbar weniger inhaltlich, sondern eher in ihren kommuni-
kativen Funktionalititen eine Rolle, die sich zur Férderung fremdsprachlicher
Kommunikationsfahigkeit aufgreifen lassen; der Schwerpunkt der didaktischen
Reflexion liegt deutlich auf den Unterrichtsmedien und dergn instrumentellen
Einsatz (vgl. Baier, S. 151). Ahnliches l3sst sich fir die ertthafts—, Mathe-
matik-, Biologie- und Chemie-Didaktik sagen. In der &konomischen Blldu.ng
werden nach Arndt (S. 261) Medien vor allem fur die Optimierung von wirt-
schaftlichen Prozessen sowie entsprechenden Bildungsprozessen wichtig (also
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etwa zur Information, Kommunikation, Modellierung und Entscheidungsunter-
stiitzung). Nach Kometz, Bauer, Schmitt-Sody & Scheffler unterscheidet sich
naturwissenschaftlicher Unterricht ,in der Nutzung der Unterrichtsmedien
deutlich von anderen Unterrichtsfachern” (S. 365). Nach Homann & Wegner
geht es im Biologieunterricht primar um die Nutzung des Internet, digitaler
Filme, von Lernsoftware und GPS fiir unterrichtliche Lernprozesse (S. 385) —
und eher weniger darum, wie biologische Themen und Inhalte den Schiiler/
innen bereits in ihrer medialen Lebenswelt begegnet sind (vgl. aber auch die
Ausfithrungen zum Themenfeld ,Cinema and Science” S. 392). Biologie- und
Chemieunterricht verstehen sich demnach als experimentell geprégte Ficher,
fur welche die Hauptchance der (neuen) Medien in der verbesserten Visuali-
sierung und Simulierung von naturwissenschaftlichen Experimenten gesehen
wird. In einem weiten, differenzierten Verstindnis von (Unterrichts-)Medien,
wie es Kometz, Bauer, Schmitt-Sody und Scheffler vorstellen, werden das Ex-
periment und Modelle neben lebenden und préparierten Anschauungsobjekten
zu den wichtigsten Medien naturwissenschaftlichen Unterrichtens. Eine inte-
ressante Zwischenposition nimmt die Geographiedidaktik ein. Im Schnittfeld
zwischen Naturwissenschaft und Gesellschaftswissenschaft hat zumindest die
in diesem Band von Hofmann, Mehren und Uphues vorgestellte konzeptionelle
Perspektive den ,cultural turn” aufgenommen und stellt folglich die prinzipi-
elle kulturell-mediale Vermitteltheit von Raumerfahrungen ins Zentrum ihrer
Uberlegungen.

2 Medienbildung - Medienerziehung — Medienkompetenz.
Begrifflich-konzeptionelle Distinktionen

In ihrem Anschreiben an die Autorinnen und Autoren dieses Bandes haben die
Herausgeber formuliert: ,Medienbildung ist ein zentrales und relevantes The-
ma fiir die Schule. Ihr Ziel ist die Entwicklung und Férderung von Medienkom-
petenz, die sowohl die instrumentelle Nutzung von Medien als auch und vor
allem die Fahigkeit zu einem selbstbestimmten Umgang mit Medien sowie zur
kritischen Bewertung und Einordnung von Medien umfasst.” Wir haben also
den Begriff ,Medienbildung” tendenziell als einen umbrella term verwendet,
der die bislang hiufig als ,Medienerziehung” und ,Férderung von Medienkom-
petenz” bezeichneten Anliegen umfasst, dabei allerdings den Gedanken der
Einbettung dieser Anliegen in Bildung im umfassenden und subjektorientierten
Sinne akzentuiert. Eine genauere Festlegung haben wir bewusst vermieden, um
den Autoren und Autorinnen Freirdume fir unterschiedliche begriffliche und
konzeptionelle Bestimmungen zu lassen. Inwiefern wurden diese Freiriume
genutzt und wo ergaben sich Konvergenzen oder gar Konsens?
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Horst Hischer verweist kritisch auf den neuen ,schillernden Terminus” Medi-
enbildung (S. 345).

Horst Niesyto, der selbst jiingst einen Band zur medienpddagogischen Begriffs-
diskussion mit herausgegeben hat (Moser, Grell & Niesyto, 2011), resGimiert;
,Der fachliche Diskurs der letzten Jahre zeigt, dass es mehr um die Akzentu-
ierung unterschiedlicher Aspekte und weniger um sich ausschlie:Bende Theo-
riekonzepte geht. So akzentuiert z. B. Medienbildung st'eirk‘er die Bedfeutung
von Orientierungswissen im Rahmen von Personlichkeitsbildung sowie pro-
zessbezogene (medien-)padagogische Aufgaben. Der Medienkqmpetenzbegnff
betont — sofern er nicht auf technisch-instrumentelle Dimensionen reduziert
wird — medienbezogenes Wissen, Kénnen und Einstellungen, die sich auf ver-
schiedene Dimensionen von Medienhandeln beziehen.” (S. 24).

Unter den Beitrigen des vorliegenden Bandes zeichnen sich mei "durch gin be-
sonders profiliertes und differenziertes Verstandnis der medlenpadago.glschen
Aufgabe aus, namlich der Beitrag von Spanhel und der von Frederking und
Krommer. Dieter Spanhel macht besonders deutlich auf die Bildungs- bzw. —
wie er sie lieber nennt — Entwicklungsmoglichkeiten aufmerksam, welche die
Medienkultur heutigen Kindern und Jugendlichen im Sinne der Selbstsoziali-
sation erdffnen (S. 43ff.); diese Medienkultur bringt aber auch neue Bild‘ungs-
aufgaben mit sich: ,Die Aufgabe der Erziehungs- und Bildungsinstlt.utlone.:n
besteht darin, die beschriebenen medialen Mglichkeitsriume in mediale Bil-
dungsraume umzugestalten, den Kindern und Jugendlichen Medienkompetenz
7u vermitteln und bei ihnen Prozesse der Medienbildung anzustoen und zu
unterstiitzen, um ihre Fahigkeit zum selbstorganisierten und selbstgesteuerten
Lernen zu verbessern.” (S. 47). Wie in dem Zitat deutlich wird, betor;lt der Be-
griff ,Bildung” fir Spanhel ein bewusstes, selbst gesteuertes Lgrnen. Medien-
bildung ist fur ihn in der Konsequenz der Prozess, durch den ,die He.lranwach'-
senden im Verlaufe ihrer Entwicklung immer besser ihre Bildungsraume mit
Hilfe der verfiigbaren Medien eigenstindig gestalten und die_ (.iarin abblaufenden
Lernprozesse selbst regulieren kénnen”, in dem sie ,eine kritische Distanz und
eine Verantwortungshaltung gegeniiber den Medien und im Umgang mlt‘lhnc‘en
aufbauen” (S. 49). Die Forderung dieser Prozesse durch padagogische Einwir-
kung bezeichnet Spanhel als Medienerziehung. Medienkompe?tenz be_schreibt
fiir Spanhel (ahnlich wie sprachliche Bildung) einen Teilbereich der im Réh-
men von Medienbildung anvisierten Ziele, der sich auf den formalen Berelf:h
bezieht, wihrend Medienbildung sich auch auf den inhaltlichen Bereich, im
Sinn geteilter Wertorientierungen und Uberzeugungen, beziehe (S.. 50).
Frederking und Krommer kommen von ihrer dezidiert fachdidaktischen Pfers—
pektive zu einer etwas anderen Bestimmung und Strukturierurzg d'er medien-
padagogischen Aufgabe als der Allgemeinpddagoge Spanhel. Fir die Deutsch-

Medienbildung in schulischen Kontexten 413



didaktik etablieren sie neben der Sprachdidaktik und der Literaturdidaktik die
Mediendidaktik als ,dritte Saule” (S. 114). Wihrend in einem verbreiteten en-
geren Sprachgebrauch ,Mediendidaktik” eher fiir einen instrumentellen Medie-
neinsatz zur Erreichung vorgegebener Ziele steht (im Unterschied zur Medien-
padagogik, die auf Medienbildung im eigentlichen und umfassenden Sinn zielt;
vgl. etwa die Unterteilung bei Hischer, S. 349), wird hier der Didaktik-Begriff
— durchaus nachvollziehbar - in seiner vollen konzeptionellen Breite auf die
Medien bezogen. Dementsprechend wollen Frederking und Krommer, wieder
analog zu den Begriffen ,sprachliche Bildung” und ,literarische Bildung”, lie-
ber von , medialer Bildung” statt von »Medienbildung” sprechen. Und wihrend
Spanhel, Tulodziecki, Rath und Marci-Boehncke und andere Medienbildung
als Prozess und Medienkompetenz als deren Ziel bzw. Ergebnis sehen, wird
hier mediale Bildung ,als Ubergeordnete Zielperspektive der Mediendidaktik
Deutsch [...] und Medienkompetenz als deren operationalisierbare[r] Teil“ ver-
standen (S. 115). Damit verbindet sich ~ wie schon bei Spanhel - ein empha-
tisches Bildungsverstindnis, das sich von einer reinen’ Kompetenzvermittiung
unterscheidet: ,Denn Kompetenz zielt auf personale Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Anwendungszusammenhange in duReren Handlungsfeldern und ist opera-
tionalisierbar. Bildung schlieft solche Anwendungszusammenhinge ein, zielt
aber auf einer tbergeordneten Betrachtungsebene zuvorderst auf die kognitive
und emotionale personale Verarbeitung von kulturellen Inhalten und Wissens-
bausteinen. Bildung ist deshalb im Humboldtschen Sinne Selbst-Bildung des
Subjekts, ein Bewusstseinsphdnomen, Geisteshaltung, Einstellung und damit
nicht operationalisierbar.” (S. 115). Ahnlich argumentieren Pelzer und Trocho-
lepczy (kath. Religionsdidaktik) im Anschluss an Aufenanger, 2000 (S. 300),

sowie Hofmann, Mehren und Uphues (Geographiedidaktik) im Anschluss an

Bounin, 2004 und Staiger, 2007: ,Medienbildung erschdpft sich nicht in der

Vermittlung von Medienkompetenz, sondern weist iiber die reine Vermittlung

von Fdhigkeiten und Fertigkeiten hinaus.” (S. 217f.).

Diese Unterscheidung zwischen Bildung und Kompetenzentwicklung, die bei-

spielsweise im Vorwort von Hartmut von Hentig zu den ersten kompetenzori-

entierten Lehrpldnen in Deutschland, den baden-wiirttembergischen Bildungs-

plénen von 2004, noch programmatisch greifbar wird, scheint mir generell in

der jiingsten Diskussion zu sehr in den Hintergrund zu geraten; ich halte es fiir

wichtig, sie gerade auch im Hinblick auf die Medienbildung prisent zu halten

- librigens insbesondere auch fiir den Bereich der Lehrerbildung -, auch wenn

Johannes Kirschenmann zu Recht darauf aufmerksam macht, dass das Konzept

der Medienkompetenz urspriinglich einen stark emanzipatorischen Kern hatte,

der sich durchaus im Sinn eines subjektorientierten Bildungsbegriffs verstehen

lasst (S. 170). Frederking und Krommers Versuch, ein verkiirztes Didaktikver-
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standnis in der verbreiteten Fassung von ,Mediendidaktik” zu korrigieren,ﬂhal.te
ich ebenfalls fiir bedenkenswert; die damit anstehende g?nauere? Verhaltm’s-
bestimmung zwischen ,Mediendidaktik” und ,,Medienpadagog.l.k” verweist
zugleich auf dhnliche terminologische Unklarheiten in .den Ver?laltnlsb.estlm-
mungen von Kunstdidaktik und -padagogik, Musikdidaktik u"nd -padagoglk, Re-
ligionsdidaktik und -pddagogik sowie Sportdidaktik und —pafﬂ'agoglk. .

Der Begriff der ,Medienkompetenz” wird in fast allen 'Beitragen zg§tlmmend
aufgenommen, wenn auch in seinen nicht seltenen Verkiirzungen kritisch lfom-
mentiert (vgl. z.B. Pirner, S. 291; Pelzer & Trocholepczy, S. 300; gruvdsatzll-
cher kompetenzkritisch: Hischer, S. 342). Armin Scherb stellt den Medienkom-
petenzbegriff, mit aufklirerisch-medienkritischen Akze.nj[enw als v,,Selbst-“ und
Politikkompetenz” (S. 252), sogar ins Zentrum seine.r p?lltl lfdldakt:schen Qber-
legungen. In nahezu allen Fachdidaktiken wird primér die programmgt;sche
Fassung von Medienkompetenz durch Dieter Baacke — als Kompete?z in den
Bereichen der Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Medgengestal-
tung - rezipiert, die im Kontext des allgemeinen ,competence turn in educa-
tion” (Iborra u.a., 2009, vgl. Rath & Kéberer, S. 326) noch an Bedeutgng und
Programmatik gewonnen hat. Von den Weiterentwicklungen dfzs Medlenkorp-
petenzbegriffs wird v.a. das Konzept von Groeben (2002) vereinzelt aufgegrif-
fen (vgl. Frederking & Krommer, S. 108; Rath & Koberer, S. 328).

3 Medienbildung und fachliche Bildung — wie geht das zusammen?

Auf diese Frage bieten die in diesem Band versammelten.Beit'rége unq Perspek-
tiven — trotz der gemeinsamen Uberzeugung, dass M.edlgnblldung eine WICb-
tige Querschnittsaufgabe aller Facher sei - unterschiedliche Antworteq. W|.e
oben zum Medienbegriff bereits angeklungen, betonen mehrere Fachdidakti-
ken (v.a. diejenigen der Ficher Deutsch, Ethik, Religion, aber auch Mathema-
tik) die anthropologisch grundgelegte NotwendigkexF de'r Beachtung von Me-
dien in jeglicher Bildung. Hier steht die Argun?entat‘lgn im A\/o‘rdergrund,‘.dass
die jeweilige fachliche Bildung ohne eine gleichzeitige, mit ihr V(.ersch“rankte
Medienbildung gar nicht wirklich moglich sei, bzw. dass. das medlenpa(J!ggo-
gische Anliegen problemlos ins Zentrum auch des fachlichen Lejrnens fuhrg.
Andere Fachdidaktiken (v.a. die der Mathematik und der naturwwsenschafth-
chen Ficher) betonen stirker die Spannungen zwischen fachlicher.Blldung und
Medienbildung. In exemplarischer Pointiertheit zitiert Hischer seine Kollegen
Weigand und Weth (2002, 24f.): ,Wir mochten nochmals auf unsere Uberzgu—
gung hinweisen, dass bei der Diskussion um den Einsatz neuerATechAnoIog|en
im Mathematikunterricht zunichst ein mathematisches Problem im Mittelpunkt
des Interesses stehen muss und erst dann tberlegt werden kann, ob und welche
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Werkzeuge bei der Problemissung sinnvoll erscheinen und in welcher Art und
Weise sie eingesetzt werden kénnen und sollen. Das verstehen wir — wenn man
den Ausdruck verwenden will - unter Medienkompetenz.” (Hischer, S. 342).
Zugleich zeichnen sich zwei Hauptmaéglichkeiten ab, wie fachspezifische Me-
dienbildung konzipiert werden kann. Zum einen kann sie als umfassende, mehr-
dimensionale Medienbildung in fachlich-inhaltlicher Zuspitzung und Auswahl
verstanden werden. In diesem Sinn wiren die vier Medienkompetenzdimen-
sionen von Baacke — Mediennutzung, Medienkunde, Medienkritik und Me-
diengestaltung - insgesamt auf z.B. die Inhaltsbereiche Literatur, Musik, Kunst,
Geschichte, Raum/Geographie, Politik, Religion zu beziehen. Einer anderen
konzeptionellen Logik folgen Versuche, bestimmte Dimensionen des Baacke-
schen Medienkompetenzkonzepts einem bestimmten Fach schwerpunktmiBig
zuzuweisen. So bestimmen z.B. Rath und Kéberer die Medienkritik als vorran-
gige Aufgabe des Ethikunterrichts, weil sie hier die grofte Konvergenz mit der
ethikdidaktischen Grundausrichtung auf die Férderung von Werturteilskompe-
tenz sehen (dhnliches gilt allerdings fiir den Religionsunterricht, gerade auch
angesichts der haufig verzerrenden, einseitigen Darstellungen insbesondere der
islamischen Religion in den Medien; vgl. Glzel & Rochdi, S. 315). In der Mu-
sik- und Kunstdidaktik steht nachvoliziehbarerweise der Aspekt der Medienge-
staltung, neben der Medienkritik, in einem besonderen Fokus. Fiir die eher von
einem instrumentellen Medienverstandnis gepragten naturwissenschaftlichen
Fachdidaktiken liegt ein deutlicher Schwerpunkt auf der Mediennutzung: Me-
dienkompetenz, so Kometz, Bauer, Schmitt-Sody und Scheffler (S. 364), werde
primdr ,als Kompetenz zur Mediennutzung im Chemieunterricht reflektiert”;
dhnlich meinen Homann und Wegner: ~Medienkompetenz kann durch den
(funktionalen) Einsatz von Medien erreicht werden [...]" (S. 386). Sieht man
sich die présentierten Beispiele an, so gewinnt man in der Tat den Eindruck,
dass die naturwissenschaftlichen Ficher und das Fach Mathematik in der inst-
rumentellen Nutzung von digitalen Medien besonders innovativ sind.

Wie die Durchsicht der in dem Beitrag von Rosenstock und Schweiger pra-
sentierten schulischen Medienbildungs-Curricula zeigt, werden bislang offen-
sichtlich weder die inhaltlichen noch die dimensionalen Schwerpunkte der
verschiedenen Unterrichtsficher systematisch als Chance zur wechselseitigen
Ergdnzung und damit zum komplementiren, aufbauenden Lernen wahrgenom-
men. Vielmehr herrschen ficheriibergreifende, und damit tendenziell auch fi-
cherignorierende Ansitze vor, die von Aspekten einer allgemeinen Medienbil-
dung bestimmt werden. Das Zusammenwirken der Unterrichtsficher wird in
der Regel in ,ficheriibergreifende Projekte” delegiert.
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4 Medienbildung im interdisziplindren Dialog

Wie entsteht ein Gesamtbild von der schulischen Aufgabe der Medienbildung?
Traditionell ist es die Erziehungswissenschaft, und hier v.a. die Schulpadagogik
und Allgemeine Didaktik, die schulische Gesamt- und Querschnittsaufgaben
theoretisch-konzeptionell beschreibt, welche dann von den Unterrichtsfachern
bzw. ihren Fachdidaktiken aufgenommen und konkretisiert werden. Allerdings
haben die Fachdidaktiken in den letzten beiden Jahrzehnten deutlich an eige-
nem wissenschaftlichen Profil und entsprechendem Selbstbewusstsein gewon-
nen, so dass ihnen mitunter auch eine eigenstindige, von der Allgemeinen
Didaktik unabhédngige Entwicklung von fécheriiberschreitenden Perspektiven
sowie eine Verstandigung tber das schulische ,Allgemeine’ zugetraut wird.
Wie stellt sich die Lage beziiglich der medienpddagogischen Aufgabe dar?
Zunichst ist festzuhalten, dass sich so gut wie alle fachdidaktischen Beitra-
ge auf allgemeine erziehungswissenschaftlich-medienpddagogische Konzepte
und Theorien beziehen. Neben Dieter Baacke wird immer wieder auf die Ver-
8ﬁent|ichungen vor Stefan Aufenanger, Heinz Moser, Horst Niesyto, Dieter
Spanhel, Gerhard Tulodziecki u.a. sowie auf die neueren Uberlegunger? von
Benjamin Jérissen und Winfried Marotzki zurlickgegriffen. Umgekehrt wm;i in
den erziehungswissenschaftlichen Beitragen dieses Bandes so gut wie gar nicht
auf fachdidaktische Perspektiven Bezug genommen; eher werden Erfahrungen
und Befunde aus der auBerschulischen Medienbildung einbezogen. Nach wie
vor stellt sich der interdisziplindre Rezeptionsverlauf zwischen Erziehungswis-
senschaften und Fachdidaktiken also stark als Einbahnstrafie dar.
Dabei klingt in mehreren der fachdidaktischen Beitrdge dur(?haus der A’nspruch
an, die eigene Perspektive in die allgemeine, facheribergreifende Best|mmupg
von schulischer Medienbildung mit einzubringen, wie dies in dem Schau@ld
von Pirner besonders pointiert und augenfallig dargestellt ist (S. 289). Diese
eigenen, fachdidaktischen Perspektiven werden — wie berelt§ angedegtet -
durchaus nicht nur im Sinn einer Anwendung allgemeiner erziehungswissen-
schaftlich-medienpidagogischer Konzepte entwickelt, sondern durch fachspe-
zifische Theoriebeziige fundiert, die immer wieder bis in sehr grundleggnde
philosophisch-aligemeine und erkenntnistheoretische Fragestellungennhmem
reichen (so v.a. bei Kirschenmann, Frederking & Krommer, Rath & Koberer).
Ebenso werden fachspezifische empirische Forschungsbefund.e. emgebrac.ht.
So zieht z.B. Steffi Schieder-Niewierra programmatisch empirische Stgdlen
zur Mediennutzung jugendlicher Migrantinnen und Migranten heran_, Kirsch-
enmann offeriert empirische Befunde zur Entwicklung der Kl‘nt.i.(.erzemhnung,
Pfeiffer Befunde zur musikalischen und Pirner solche zur religidsen (Selbst-)
Sozialisation der Kinder und Jugendlichen durch Medien.
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Leider muss festgehalten werden, dass auch die interdisziplindre wechselsei-
tige Kenntnisnahme zwischen den einzelnen Fachdidaktiken unterentwickelt
ist. Zwar werden vereinzelt Beziige insbesondere zur medienpddagogischen
Leitdisziplin Deutschdidaktik hergestellt; die fiir die meisten anderen Unter-
richtsfacher mindestens ebenso grundlegenden und impulsgebenden Beitrdge
der mit basalen Kulturtechniken befassten Kunst-, Musik- oder Englischdidak-
tik bleiben ebenso unzureichend beachtet wie die anregenden Perspektiven
und Erfahrungsbestande anderer Fachdidaktiken. Dabei zieht sich v.a. die Fra-
ge der padagogischen Bewertung des Verhiltnisses von medialer Lebenswelt
(Stichwort: ,Popkultur”) und qualitativen Zielen fiir Medienbildung (Stichwort:
,Hochkultur”) als gemeinsames Thema durch nahezu alle fachdidaktischen
Uberlegungen hindurch. Hier und in vielen anderen Bereichen gébe es reich-
lich Bezugsfelder flir Austausch und gemeinsames Forschen, am besten zu-
sammen mit Erziehungswissenschaftlern und empirischen Bildungsforschern,
um die Sache der Medienbildung in der Schule weiter voranzubringen. Der
vor}iegende Band enthilt jedenfalls zahlreiche Impulse und Anregungen, die
interdisziplindre Wahrnehmung und Kooperation zu verstirken und damit den
Stellenwert und die Qualitdt der Medienbildung in Wissenschaft und Schule
weiter zu verbessern.
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