Werner Ingendahl

VVom Erlernen einer ,,Medienkompetenz* im Deutschunterricht
in: Hansjorg Witte u.a.(Hg.), Deutschunterricht zwischen Kompetenzerwerb und
Personlichkeitsbildung, Baltmannsweiler 2000, S.53 — 68.

1. Die Herleitung einer erlernbaren Kompetenz

Schon alltaglich meinen wir mit Kompetenz ein Bindel besonderer Fahigkeiten: jemand
ist kompetent, einen Computerfehler zu beheben oder eine Inszenierung einzustudieren.
Als der Linguist Noam Chomsky ab 1965 den Kompetenzbegriff in die wissenschaftli-
che Diskussion brachte, hatte er damit die Fahigkeit gemeint, eine Sprache zu sprechen;
und er definierte als Forschungsprogramm genau: eine Sprache sprechen konnen heift,
aufgrund einer endlichen Menge von Regeln unendlich viele Sétze bilden zu kdnnen.
Dell Hymes kritisierte als Kulturanthropologe diesen Begriff und setzte dagegen den
Begriff der Kommunikativen Kompetenz als Gesamtheit der Fahigkeiten zum kulturel-
len Verhalten. ,,.Die Kultur einer Sprache,” schrieb Hymes* Lehrer Goodenough, ,,be-
steht in dem, was man wissen oder glauben muss, um sich als Mitglied einer Gemein-
schaft verhalten zu konnen.” Diesen Kompetenzbegriff Gbernahm Jirgen Habermas
1971 in seiner ,, Theorie der kommunikativen Kompetenz*: ,,Eine Theorie der kommu-
nikativen Kompetenz muss die Leistungen erklaren, die Sprecher oder Horer mit Hilfe
pragmatischer Universalien vornehmen, wenn sie Satze in AuRerungen transformie-
ren.“(103) Er setzte also die Sprachkompetenz voraus und meinte eher eine Sprachhand-
lungskompetenz.

Weil vor allem diese bewusster Handhabung zugénglich ist, entwickelte ich
1972 mit Hilfe von Erkenntnissen Basil Bernsteins ein didaktisches Programm zur For-
derung der F&higkeiten zur verbalen Planung.1975 fasste ich unter dem Begriff Kom-
munikative Kompetenz die Fahigkeiten zusammen, eine Sprache zu sprechen sowie Au-
Rerungen unter situativen Bedingungen zu planen und auszuformulieren bzw. zu verste-
hen (vgl. Ingendahl 1975). Peter Jansen baute 1979 diesen Ansatz zu einer didaktischen
Theorie des Deutschunterrichts aus, in der er die Kommunikative Kompetenz als Fahig-
keit und Bereitschaft zum sprachlichen Handeln differenziert begriindete. Zum ersten
Mal wurde dabei die ethische Dimension einer Sprachdidaktik als Aufgabenbereich
explizit dargestellt (Jansen 1979).

So habe ich selbst die Konstruktion eines deutschdidaktischen Kompetenzbeg-
riffs miterlebt. Andere haben andere Entwirfe gemacht und sind zu dhnlichen Praxis-
vorschlagen gekommen. Entscheidend war: Wir haben uns einen Kompetenzbegriff
zurechtgemacht, der unserer Vorstellung von einem selbstandigen und verantwortlichen
Menschen entsprach, wie er der Verfassung vorschwebt. Wir konnten weder aus der
Sprachwissenschaft noch aus der Lernpsychologie einen fertigen Begriff Gbernehmen.
Auch die Hirnforschung bestétigt: Es gibt im Gehirn leinen abgrenzbaren Bereich
sprachlicher Geistestatigkeiten (,,Modultheorie), verschiedene Zentren agieren mitein-
ander, tbers ganze Gehirn verteilt (vgl. Ingendahl 1996). Wir miissen zusammensuchen,
welche Fahigkeiten wir brauchen, um unser Menschenbild zu realisieren.

Alle Lehrpléane sind Beispiele dafur, welche Leistungen uns zu férdern vorgege-
ben werden, um das Ziel unseres Schulfaches zu erreichen. Die Gesamtschule in NRW
zum Beispiel gibt als Ziel an: ,,Im Rahmen des Bildungs- und Erziehungsauftrages der Ge-
samtschule hat der Deutschunterricht die Aufgabe, die Schiler durch Beschaftigung mit (ge-
sprochener und geschriebener) deutscher Sprache und Literatur in ihrer sprachlichen Hand-
lungsfahigkeit zu férdern, ...“ Was sie dafiir in den Klassen 9 und 10 zu tun vorschlégt, habe ich
mal zusammengestellt:




9./10.Schuljahr
1. Reflexion uiber Sprache
Syntax Semantik Pragmatik
Partizipien Ergdnzungen Sprechakte und
Partizipialkonstruktionen Redewendungen Kommunikationsmuster
(Wiederholung komplexer Fachtermini, Inhalts-, Beziehungsebene
Satzgefige) Fremdwdorter Strategien (Intentionen)
Paraphrasen Dialekte, Regiolekte Ideologische Verzerrung

Nominal-, Verbalstil
Funktionsverbgefiige
Satzakzent, Prosodie
Schreib-, Sprechsprache

Vorurteile, Stereotypen
Rhetorische Figuren
Zitate

Definitionen
Potentialis, Irrealis

Strategien der offentlichen
Auseinandersetzung
Situative und soziokonomi-
sche Bedingungen
Massenmedien

2. Sprechen und Schreiben

unterhalten/ Gefuihle zum
Ausdruck bringen

informieren/ erkléaren

auffordern/ argumentieren

Stellung nehmen
spielerische Einfélle

Informationen verfiig-
bar machen

Referat

Verlaufs- und Ergebnis-
protokoll

Thesen ordnen

Argumente Uberprifen
unterschiedliche Ansichten begriin-
den und legitimieren

Diskussion/ Debatte
Bewerbungsschreiben

Lebenslauf

Vorstellungsgesprach

3. Umgang mit Texten

literarische Texte

Literaturbetrieb/
Literaturkritik

Trivialliteratur

Expositorische Tex-
te

Texte der Me-
dien

epische,

lyrische,
dramatische Tex-
te nach allen
lit.wiss.Mdog-
lichkeiten er-
schlieen und
beschreiben

Bestseller
schichtenspezif.
Leserverhalten
Info-Maglichkt.
Literaturkritik
Literatur und
Gesellschaft

Merkmale
Normen
Produktionsbe-
dingungen
Konsumenten-
verhalten
Machart

Sach- und Fachbu-
cher
Wissensvermittlung
Vertrags- und Ge-
setzestexte

Nachrichten-
texte
Wirkungswei-
sen
Kommentar
Interview

Dass diese wissenschaftlichen Fachbegriffe mit dem empfohlenen Ziel etwas zu tun haben,
muss man glauben; nachweisen lasst sich das sicher nicht. Es werden auch keine Féhigkeiten
genannt, die beizubringen oder zu fordern waren, so dass eine bestimmte Kompetenz am Ende
des 10.Schuljares zu beobachten ware. Und die Lehrer tun, was als Bildungsziel angeraten wur-
de: sie ,,beschéftigen” die Schiler mit Ausschnitten aus den Sprach- und Literaturwissenschaf-
ten; dabei lernen die Schiler auch etwas, und das kann man abpriifen. Denkt aber wohl noch
einer an die zu férdernde Handlungskompetenz?

Nehmen wir aber nun einmal an, ein Lehrer wollte genau wissen, welche Fahigkeiten es
denn uberhaupt beim Menschen gibt, weil er seinen Bildungsauftrag so versteht, den ganzen
Menschen in all seinen Anlagen zu férdern, oder auch nur weil die Wirtschaft dringlichst for-
dert, endlich effektiven Unterricht zu machen und flexibel brauchbare Arbeitsplatznehmer zu
produzieren. In psychologischen Handbiichern wird er eine Kategorisierung menschlicher F&-
higkeiten in KONNEN, HANDELN und WISSEN finden, die systematisch so ausdifferenziert

werden:




KONNEN
,,Kulturtechniken,,
prozedurale Fertigkeiten
denken
e sich konzentrieren
e sich orientieren
e sich erinnern
e ctwas als etwas wahrneh-
men: erfahren
e verkniipfen

e folgern

e antizipieren

e lernen
verstehen

e  Situationen

° Auﬁerungen/ Texte
e  Medien

sprechen

e in verschiedenen Lebensberei-
chen

e in verschiedenen Situationsty-
pen

e in Soziolekten/ evtl. Dialekten

schreiben

e  Hoch-/Schriftsprache

e in verschiedenen Textsorten

e in verschiedenen Medien

seine Sprache kennen

e im Sprechen, Schreiben, Ver-

stehen

e  korrigieren, variieren, wieder-

holen,

e  herausstellen, spielen

e kommentieren: befragen,

beschreiben,

e  crkliren, bewerten, genera

lisieren

komplexe Fertigkeiten:

o Arbeitsformen des Erschlie-
Bens neuer Informationen: Ex-
ploration

e Umgangsformen fiir Medien,
allein oder interaktiv,
mit offenen oder programmier-

ten

e Umgangsformen fiir Bibliothe-
ken, Mediotheken und anderen
Kulturinstitutionen

e Darstellungsformen zur Ver-
mittlung von Informationen:
Prisentation

HANDELN

selbstindige und verantwortete
Titigkeiten in Situationen mit
Konsequenzen
organisieren und kooperieren
e planen
e Zeit und Mittel einteilen
e sich und anderen Ziele setzen
e rational Konflikte austragen
e mit Fremden zusammenarbei-

ten

planvoll und reflektiert kommuni-
zieren
a) verstehen:
e Inhalte/ Teilinhalte von Au-
Berungen/ Texten wiedergeben
e  Erfahrungshorizonte vermit-
teln
e  das zum Ausdruck kommende
Beziehungsverhiltnis erkennen
e  sprachliche Besonderheiten
erkennen und deuten
° AuBerungen/ Texte auswerten
und stellungnehmend interpre-
tieren
b) sptechen/ schreiben:
e  alte und neue Informationen
fir Situationen aufbereiten
e die Produktion von AuBerun-
gen/ Texten planen
e  sich uber kommunikative
Bedingungen klar werden
e  sich zu einer Strategie sprach-
lichen Handelns entscheiden
e  mogliche Formulierungen
unter situativen Bedingungen
erproben
e  Texte korrigierend tiberarbei-
ten
) Reflexionen in die Titigkeiten
integrieren
e Verstehensprozesse antizipie-
ren
e  Sprech- und Schreibprozesse
antizipierend Uberblicken
e begleitend reflektieren und
auswerten
problemlésen
e  Probleme erkennen und for-
mulieren
o  Probleme assoziativ oder
logisch - analytisch beatbeiten
e  Methoden anwenden

WISSEN

aneignen - lernen

¢ handlungsintegriertes Erfah-
rungslernen

e abstrahiertes Belehrungslernen
jeweils:
induktiv - deduktiv
angeleitet - selbstgesteuert

e in komplexen Aufgabenstellun-
gen

verarbeiten

e Struktur- und Schemabildung

e versprachlichen
Begriffsbildung
durchgliedern
in versch. Darstellungsfor

men und Medien vertexten

® memorieren

e schluBifolgern

e systematisieren zu komplexen

Systemen
e phantasieren

cinsetzen - nutzen
e im Denken:

erinnern - transferieren - de-
kontextualisieren - Hypothesen
bilden -

simulieren - experimentieren -
probehandeln: Verknipfung von
Theorie und Praxis

e im Handeln:

automatisch, routiniert, gewohn-
heitsgemill

bewusst ausgewihlt aus Alter
nativen




Dies sind geistige Basisqualifikationen, wie sie in allen Lebens- und Fachbereichen ge-
braucht werden. Auf einer solchen Basis lassen sich technologische Ausbildungskon-
zepte fir alle Facher konstruieren, die tberzeugen, weil sie umfassend, genau und sys-
tematisch sind. Fir ein Programm zur Personlichkeitsbildung jedoch fehlen dieser Basis
zwei entscheidende Lernzielbereiche:

1. Eine allgemeinbildende Schule hat die Anspriiche der Gesellschaft, also auch der
Wirtschaft zu brechen im Sinne des einzelnen Heranwachsenden; also ist fur sie
zentral der Aufgabenbereich des REFLEKTIERENS, und zwar als gleichberechtigte
Kategorie neben den drei anderen. Sie sollte Unterscheidungen enthalten nach kultu-
rellen Zielen der Reflexion.

2. Sprachliche Bildung soll dazu befdhigen, im Rahmen gesellschaftlicher Bedingun-
gen eigene Interessen zu formulieren; wegen der dabei zu erwartenden Konflikte hat
sie sich den Aufgaben ethisch-politischen Lernens zu stellen; ebenso zentral ist fur
den Deutschunterricht also die Kategorie des WOLLENS.

Diese beiden reflexiven Ebenen sind in dem ,,technologischen Modell* zwar implizit

enthalten, sie mussen aber explizit herausgestellt werden, weil der Bildungsprozess im

Kern Reflexion ist, also darin besteht, die Fahigkeiten der Kinder bewusst zu machen

und bewusst einzusetzen: Man gelangt vom KONNEN und WISSEN zum HANDELN,

indem man lernt, seine Fahigkeiten bewusst, intentional und verantwortlich einzusetzen.

Zum REFLEKTIEREN und WOLLEN gibt es in keiner Wissenschaft Uibereinstimmen-

de ,,Basisqualifikationen®; wir muissen uns neben ausgewahlten Wissenschaften orien-

tieren an dem, was nach unserer Uberzeugung gute Lehrer erfolgreich in Schulen getan
haben und was das Ziel des selbstverantwortlichen Erwachsenen wohl ausmacht.

REFLEKTIEREN WOLLEN
Metakognitionen - Reflexionen - Metareflexionen cigene Ziele und Absichten entwickeln

e cigene Motivationen aufbauen und durchschauen

alltags .raktlsch . . o o gesellschaftliche Bedingungen durchschauen:
routiniert, handlungsintegriert, nutzenorientiert Rollen, Positionen, Bezichungen, Institutionen

Ziel: Verstindigungsprobleme 16sen e sozial, empathisch sich orientieren

e Lust, Triebe wahrnehmen und selbstindig lenken,

theoretisch . .
; . . . sich selbst subjektiv erleben
logisch - analytisch, systematisch, verallgemei- ] . ) ) )
nernd o Wissensbereiche, Lebensbereiche differenziert

Ziel: distanzierendes Erarbeiten wahrer Erkenntnis tiberblicken und eigene Schwerpunkte setzen

odet von Etfahrungs- oder Handlungsmoglichkeiten | ® Erfahrungsmodi (alltagspraktische - theoretische -
dsthetische - ethisch-politische) je nach Hand-

asthetisch lungsziel wechseln

spielen, phantasieren, inszenieren, kiinstlerisch _ )
titig sein Kontrolle eigenen Denkens und Handelns sowie

Ziel: aneignendes Erkunden noch irrealer Méglichkei- dessen Konsequenzen
ten e voraussschauend - begleitend - auswertend

e revidierend - erneuernd

ethisch - politisch

bewerten, urteilen, rechtfertigen, kritisieren authentisch, wahrhaftig handeln
Ziel: lebenslange Suche nach vertretbarer Moral ¢ zu seinen Fihigkeiten und Schwichen stehen

e gemil den Fihigkeiten leben

e gemil den Fihigkeiten Verantwortung tiberneh-
men

e Sozialitit aufbauen und erhalten

e Konfliktlbsungen anstreben, die vor allen Betrof-
fenen zu rechtfertigen sind.

Alle 5 Kategorien zusammen (KONNEN, HANDELN, REFLEKTIEREN, WISSEN
und WOLLEN) bilden nun ein didaktisches Konzept als Orientierungsrahmen fur die
tagliche Unterrichtsarbeit in allen Schulstufen.




Aus den Kategorien KONNEN und WISSEN werden wir Methoden ableiten, die
sowohl fir die Lernprozesse der Kompetenzforderung als auch in den Anwendungssitu-
ationen wichtig werden. Die Kategorie HANDELN wird zu einem fachspezifischen
Lernzielkatalog ausgearbeitet werden, um die Teilfahigkeiten der angestrebten Kompe-
tenz zu beschreiben. Die Kategorie WOLLEN liefert die Impulse, die in den einzelnen
Aufgabenbereichen immer wieder Motivation und Lernhaltung pragen. Die konkreten
Aufgaben aber, aus denen der tagliche Unterricht besteht, die Probleme, die dort ge-
meinsam zu lsen sind, sie werden aus der Kategorie REFLEKTIEREN abgeleitet, weil
diese Kategorie die Besonderheit benennt, die Schulunterricht von auferschulischer
Lebenspraxis unterscheidet, und weil sie die vier fundamentalen Ausrichtungen geisti-
ger Arbeit enthélt, nach denen jede Gesellschaft ihre Kultur reflektiert: als alltdgliche
Lebenswelt, als Wissenschaft, als Kunst und nach Moral und Recht. Diese vier Reflexi-
onsformen im Schulunterricht als Praxis zu etablieren bedeutet natirlich eine schwer-
wiegende politische Entscheidung, die didaktisch zu legitimieren ist.

Als Beispiel fir die didaktische Konstruktion einer Kompetenz werde ich im
Folgenden den Aufgabenbereich ,,Medienkompetenz* darstellen. Es wird zu erkennen
sein, wie die Fahigkeiten und Tatigkeiten der anderen Kategorien hier konkret umge-
setzt werden in bestimmte Lern-Aufgaben, die im taglichen Unterricht durchgefihrt,
angeleitet und kontrolliert werden kdnnen. Sie antworten auf die Frage: Was kann man
tun, um diese Kompetenz sich zu erarbeiten? Wer das dann tut, und zwar in der ange-
messenen Lernform, der bekommt natirlich keine Garantie auf die Kompetenz; aber er
hat die Erfahrung gemacht, was man tun kénnte, um eine Fahigkeit dauerhaft anzueig-
nen, die einem wichtig ist.

Zur Legitimation einer alltagsweltlichen, theoretischen, &sthetischen und e-
thisch-politischen Praxis im Deutschunterricht konnen Sie auf ein ganzheitliches oder
bildungsbiirgerlich-gesamtkulturelles Menschenbild zuriickgreifen. Als Konservativer
werde ich hingegen an die Gefahr der ,,Kolonisierung der Lebenswelt” (Habermas)
durch die Medienindustrie erinnern, wie sie Anfang der 70er Jahre durch Oskar Negt
und Alexander Kluge vorausschauend treffend beschrieben wurde (Negt/Kluge 1972,
Kap.3): ,,Die diffuse Erfahrung des Zuschauers, die er nicht zu organisieren vermag,
wird zugunsten des bereits vororganisierten Organisationsmusters der Sendung aufge-
geben.“ und: ,,Das Fernsehen also ,macht* Offentlichkeit, entzieht sich aber jeglicher
umfassenden Offentlichen Kritik von auflen.“(S.184f) Fiir das Internet, das Negt und
Kluge damals noch nicht kannten, gilt das erst recht. Der Medienverbund organisiert
die Bedurfnisse und Interessen der Menschen. Dieser heute langst selbstverstandlichen
Art von ,,Offentlichkeit* setzen wir mit einer reflexiven Praxis in der Schule eine Ge-
gen-Offentlichkeit entgegen.

Damit Sie sich die Arbeitsanregungen konkret vor Augen fuihren kénnen, stellen
Sie sich als Rahmen etwa eine Unterrichtseinheit vor, in der es inhaltlich um ,,Geféhrli-
che Freundschaften* geht; bei der Auseinandersetzung um dieses Thema mdssten die
Schiler einige der folgenden Basisqualifikationen einer Medienkompetenz anstreben
konnen:

a) im Bereich lebenspraktischen, verstandigungsorientierten Lernens:

e mit neuen Bild-/Tonmedien umgehen, sie bedienen: Videorecorder, Camcorder, ein
Word-Programm am Computer...

e interaktive Umgangsformen mit den Medien ausprobieren: Informationen in Bild
und Text zusammenfassen/-stellen, verandern, neu kombinieren...

e interaktive Umgangsformen in Schilergruppen mit/ohne Lehreranleitung ausprobie-
ren;

e gemeinsam Medienerzeugnisse produzieren: Bildermappen, Videoclips, -filme...

e gemeinsam in Verstehensprozessen Filme auswertend interpretieren




b) im Aufgabenbereich theoretischen Lernens:
Kenntnisse Uber die neuen Medien ausverschiedenen Quellen erarbeiten;
Kenntnisse Uber Zusammenhédnge im Produktionsbereich (Sender, Auftraggeber,
Geldgeber, Produzent, Sponsor) aus verschiedenen Sichtweisen erarbeiten;
Kenntnisse Uber medienspezifische Produktionsmittel (Digitalisierung, Synchronisa-
tion, Band, CD, Computerdruck...)
Medieninhalte in verschiedenen Einstellungen wahrnehmen: angemessen an ihren
Anspruch, ihr Genre, oder aber aus einer Rolle als Fan, als Gegner, als Lehrer ...
Medieninhalte auf ihren Wirklichkeitsgehalt einschatzen: Fiktion, Dokumentation,
populérwissenschaftliche Vereinfachung, Polemik, parteiische Erklarung ...
sie auf leitende Deutungssysteme hin analysieren und auf ihre Abhangigkeit von
politischen/ 6konomischen Bindungen;
den Sprachbegriff erweitern durch Integration einer Bildsprache (etwa der ,,Film-
sprache® durch Kamera, Schnitt, Licht, Musikalisierung...
die besondere Komplexitat filmischer Wahrnehmungs- und Darstellungsweisen
durchschauen und nutzen;
in den Diskussionen und Kommentaren iber Medienprobleme unterschiedliche Inte-
ressen herausfinden und selbst Kommentare aus verschiedenen Interessen verfassen;
im Aufgabenbereich ethisch — politischen Lernens:
Medienereignisse auf Zwecke hin auswéhlen: Information, Unterhaltung, kiinstleri-
sche Auseinandersetzung, Lust, Belehrung kleinerer Kinder, der Eltern ...
Ideologiekritik Uben aufgrund der theoretischen und &sthetischen Auseinanderset-
zung: Herausarbeiten des Einseitigen, Verfalschenden, seiner Begriindung; Bewer-
tung der Sichtweise und Beurteilung der Folgen
Sich an Uberlegungen beteiligen zur Partizipation an 6ffentlichen und privaten Me-
diensystemen, ihrer Beeinflussung und Verénderung (etwa Schulfunk, Lokalsender)
Bewertungsmafstédbe reflektieren ,,des Fernsehzuschauers®, ,,der Macher*, ,,der Kri-
tiker, von AulRenseitern...
Eigene Urteile authentisch entwickeln und vertreten vor Mitschilern, Lehrern, El-
tern...

Jeder der hier aufgefuhrten Punkte misste fiir konkrete Unterrichtsstunden weiter ent-
faltet werden in differenzierte Einzeltatigkeiten. Wie das dann aussehen konnte, stelle
ich am Bereich &sthetischen Lernens genauer dar:

c) im Bereich &sthetischen Lernens:
multimodale sinnliche Wahrnehmungsmdglichkeiten entfalten:
++ sich auf die Musik konzentrieren (Bild abschalten),
¢+ Szenen nachspielen, auch dabei veréndern,
¢ eine Filmhandlung vermuten aus Schatten, Gerduschen, Musikfetzen, Gesich-
tern..., die weitere Handlung voraussagen,
++ in verschiedenen Gruppierungen denselben Film ansehen,
¢+ am Recorder, der Camera, dem Computer mit den Filmelementen spielen,

X/
o

Zutrauen in die eigenen Phantasien entwickeln und starken:

¢+ Fur sich selbst Varianten zu gesehenen Filmszenen ausdenken,
++ sie aufschreiben, zeichnen, filmen...

¢+ sie vielen Leuten erzéhlen,

+¢ sich durch unterschiedlichste Lektiren und Filme anregen lassen,




X/
L X4

e Fremdheit wollen und aushalten:

¢ Cool bleiben beim Filmsehen, nicht gleich wegzappen; sich fragen warum man
aus einem Film rauswill, was unangenehm wirkt,

% sich in die dargestellten Rollen versetzen: Was hatte ich anders gemacht? Was
tut die Figur Fremdes? Warum?,

+« mit Freunden oder in der Klasse daruber sprechen, was so fremd ist in kinstleri-
schen Darstellungen,

¢ Dbesonders Menschen aus anderen Kulturen befragen,

e Neue Denk- und Handlungsmuster spielerisch als ,,meinige* erproben:
+* In eigenen Geschichten ausprobieren: Wenn ich in der Geschichte ware/ Wenn
ich das tate, was die Leute im Film tun...
+ wahrgenommene Handlungsmuster in Spielszenen darstellen und weiterspinnen,
% Filmschlisse und Problemldsungen auf meine Situation Ubertragen: mdglich?
sinnvoll? winschenswert?
<+ Antworten auf wahrgenommene Muster finden und diskutieren: was sie schwie-
rig macht, anstrebenswert, nicht realisierbar, gefahrlich...
¢+ Gegengeschichten verfassen

e Ideen szenisch fir verschiedene Medien angemessen gestalten:
% Welche Chancen bietet eine Filmszene gegenlber einer geschriebenen Ge-
schichte oder einem szenischen Spiel?
% Wie kann man reflexive Kommentare einbringen?
« Vergleiche zwischen Kinofilm und Fernsehspiel, Literaturverfilmungen ...
e Heterogene Verstandnisse kinstlerischer Darstellungen in Medien wollen und for-
dern:
¢ Alternative szenische Umsetzungen mitgestalten, in verschiedenen Rollen,
s statt mit ,,richtig/falsch* 6fter mit ,,moglich, sinnvoll, plausibel... argumentieren,
+¢+ theoretische Interpretationen in Abhangigkeit von den Deutungsgrundlagen wer-
ten: Epoche, Autorbiografie, Psychologie, Soziologie, Stil, Ideologie...
¢+ poetische Umformungen als Versuche gelten lassen,
¢+ bei der Bewertung fragen: Woraufhin ist dies besser, plausibler... als jenes?

X/
L X4

e Verschiedene Verstandnisse auf eine Aneignung als ,,relevante Uberzeugung® prii-
fen:
% Was mdchte ich hieraus lernen, behalten, selbst tun?
% Welche Folgen wird das haben?
s+ Woher kommen Gefihle, die mich dieses annehmen, jenes ablehnen lassen?

o
A SN

So konkret jetzt diese Ubersicht tiber Teilkompetenzen schon ist, an den entscheidenden
inhaltlichen und ethischen Stellen ist er immer noch offen fur situativen Unterricht: Welche
Filme/Filmhandlungen sollen begtifflich oder interaktiv bearbeitet werden? - Welches Me-
dienereignis wollen wir in unserer Klasse inszenieren? - Auf welcher (weltanschaulichen)
Basis wollen wir Ideologiekritik tben? ...

2. Vier Wege zum Erlernen einer Medienkompetenz



Es ist Ublich, sich bei der Planung von Unterricht an Themen oder wissenschaftlichen
Forschungskategorien (Satzbau, Novelle...) zu orientieren und nicht an Systemen von
Lernprozessen. Begreift man ,,Lernkultur” als das Bereitstellen geordneter Strategien
zum Problemldsen, dann misste jede Unterrichtssequenz oder -stunde basieren auf einer
Lernprozessstruktur. Das konnten die Phasen einer Problemldsung sein (Motivation,
Stufe der Schwierigkeiten, Lésungsversuche, Anwendung, Transfer), eine Sequenz aus
hermeneutischen Fragen oder etwa Leitimpulse fiir einen angeleiteten Schreibprozess.
Um Lernprozesse professionell zu organisieren, lassen sich Erkenntnisse zum
Lernen nutzen, die in den letzten Jahren auch hirnphysiologisch bestatigt werden: Beim
Lernen werden verfugbare Wissenspotenziale zu erzeugendem Denken aktiviert; Lernen
entfaltet oder modifiziert vorhandenes Wissen, es reorganisiert oder verbessert Verar-
beitungsprozeduren. Angeleitetes Lernen und learning by doing sind weder Gegensatze
noch Alternativen. Wie intensiv und geschickt auch jemand zum Lernen angeleitet wird,
er muss seinen Lernprozess selbst durchfiihren. Was der Lernende nicht tut, geschieht
nicht. Problemlésen und Transfer muss durch Problemlésen und Transfer gelernt wer-
den, und: Jedes Lernen unterliegt der Macht der Geflhle.
Ich beschreibe jede der vier Lernformen anhand derselben 5 Kriterien (nach Reinmann-
Rothmeier/Mandl 1998): Motivation — Selbststeuerung — Lernen als konstruktiver —
situativer — sozialer Prozess.

a) Alltagspraktisches Lernen

Es ist so leicht zu sagen: Selbstverstandlich missen die Umgangsformen mit den ver-
schiedenen Medien handelnd eingeiibt und trainiert werden. Aber Sie wissen auch, wie-
viel praktische Schwierigkeiten in der Schule entgegenstehen, wenn jeder Schiler tat-
séchlich praktisch am Videorecorder, am Computer ausgebildet werden soll. Anderer-
seits fordern sich Lerngruppen untereinander durch gemeinsames und interaktives Ler-
nen. Doch jeder Einzelne muss sich die Routinen selbst erarbeiten, und er kann dazu
auch nur motiviert werden aus einem Interesse an selbstbestimmten Handlungen an
Medien. Das kann gelingen, wenn der Schiler seinen Willen zur Selbstandigkeit und
Kompetenz ernstgenommen spirt und die ihn fordernden Lernprozesse als schaffbar
einschétzt.

Prozeduren des Medienumgangs, etwa das Herstellen eines Videoclips oder das Auswerten
einer Filmanalyse sollten zunichst schrittweise angeleitet werden, dann aber geht die Steue-
rung vom Lehrer Uber geschriebene Leitfiden allmahlich in Selbststeuerung tiber. Wir Leh-
rende machen dabei immer wieder bewusst, dass wir hier variable Prozesse vor uns haben,
die von verschiedenen Profis verschieden gehandhabt werden. Jeder kann seine personlich
Vorgehensweise ausbilden — etwa bei einer Film-Inhaltsangabe oder beim Zusammen-
schneiden einer Werbungs-Collage. Bedeutungsvoll wird diese Arbeit im Rahmen einer
Situation, die komplexere Anforderungen stellt. Reinmann-Rothmeier/ Mandl sagen dazu:
»Die in schulischen Situationen haufig praktizierte Abstraktion und Vereinfachung von
Umwelten ist vollig ungeeignet, anwendbares Wissen zu vermitteln bzw. zu erwerben.
Vielmehr sind hierzu die Komplexitit und Authentizitit des Umweltkontextes aufrechtzu-
erhalten.“(470). Erst der Bezug zu einem relevanten Kontext macht das Erlernen sinnvoll,
wenn also etwa die Inhaltsangabe jemand anderen informieren kann.

Mit der neuen Fihigkeit arbeitet sich der Schiiler in eine community of practice ein; man
gehort zu einer anerkannten Gruppe von Experten. Das wird besonders in kooperativen
Lernprozessen erfahrbar. Eine solche ,,Handwerkslehre®, wie sie hier angeraten wird,
haben wir in den Schulen immer viel zu wenig und zu selten praktiziert; dass Schreiben
und Lesen auch ein ,,Handwerk" ist, erfahren Schiiler kaum. Operationaler Umgang mit
Texten und Medien bildet die Voraussetzung fiir gestalterische und hermeneutische



Prozesse. Die Klassengruppe als Lernraum ist dabei von groRem Vorteil: kooperative
Methoden sind effektiver. Wir Lehrer mdgen es nicht gern glauben, aber es stellt sich
immer wieder als wahr heraus: Was Schiiler sich einander gesagt oder beigebracht ha-
ben, pragt sich leichter ein. Fahigkeiten, die Schiler von Schilern lernen, werden leich-
ter angeeignet und halten langer; Kenntnisse, die ein Mitschuler fur einen anderen for-
muliert hat, begreifen die Lernenden eher. Wir sollten uns haufiger Dolmetscher in un-
seren Klassen suchen!

Als lebenslangen Sinn des Einlibens in den Medienumgang kénnen wir den Schilern
klarmachen, dass sie mehr und mehr selbstbestimmt an der ,,Medien-Offentlichkeit“
teilnehmen. Da wir sie nicht nur zu reproduzierenden, sondern auch zu kritisierenden
Handlungsweisen anleiten, schaffen sie sich hier das notwendige Gegengewicht gegen
die (selbstverstandlich) manipulierenden Tatigkeiten der Medien-Industrie.

b) Theoretisches Lernen
Allgemeine Informationen zu Medien und Zusammenhénge in Mediensystemen basie-
ren auf Theorien, die von bestimmten Hypothesen ausgehend konstruiert wurden. Beim
Vergleich verschiedener Quellen zu einer Frage kdnnen Schiiler die Relativitat theoreti-
schen Reflektierens erfahren. Auch Analysen von Medieninhalten und Darstellungsfor-
men werden deren Deutungssysteme nur angemessen ermitteln, wenn sie die Perspekti-
ve ihres Ansatzes mitreflektieren.
Hier werden wir sehr viel lehren missen, auch frontal: Medien- und Gesellschaftstheo-
rien, sachliche und medienindustrielle Zusammenhdange. Wir werden geeignete Materia-
lien aussuchen missen, Wege erklaren und Beziehungsverhéltnisse — auch historische —
erlautern. Vorgefertigte Lehrgange kénnen gute Hilfen sein, ersetzen aber den Lehrer
auf keinen Fall.
Gerade in theoretischen Lernformen kdnnen Schiler immer wieder die Konstruiertheit
des Wissens erfahren und dass es immer mehrere mogliche Wahrheiten gibt, je nach
Perspektive, Leitfragen, wissenschaftlicher Basis oder nach Rolle des Rezipienten. In-
terpretationen sind abhangig von ihren Deutungsgrundlagen: gehen sie von der Epoche
aus, von der Geistesgeschichte, von der Autorbiografie, vom Stil, von psychologischen,
soziologischen, ideologischen Kenntnissen ...
Aber auch die Theorien missen sich auf ihren Erklarungswert hin Kritisieren lassen;
etwa: Von welchen Sprachtheorien her kénnen wir so etwas wie eine ,,Filmsprache*
erkennen? Oder kann eine werkimmanente Interpretation einem Fernsehspiel gerecht
werden? Mit welcher Theorie lasst sich der Kunstcharakter eines Videoclips erkennen?
Gerade theoretische Lernen an und mit Medien muss die Vorteile des Zusammenlernens
nutzen: Prozesse des Aufarbeitens von Informationen oder der Analyse bedurfen der
Diskussion kontroverser Auslegungen, des Beibringens heterogenen Materials, der so-
zialen Kontrolle von Interpretationen.
Als Motivation zu wahrhaft theoretischer Arbeit ware zu begreifen (ich driicke das sehr
vorsichtig aus, weil ich weil3, dass nur wenige Lehrer diese Motivation kennen!) (vgl.
Heymann 1996):
e Theorien sind nicht zur direkten Handlungssteuerung zu gebrauchen, sondern zum
Reflektieren tiber Wirklichkeiten und Moglichkeiten
e Theoretische Fahigkeiten fuhren zu mehr Lebensqualitdt in dem Sinne
- man kann verallgemeinernde Fragen stellen und Wege zu ihrer Beantwortung
durchschauen
man kann verborgenen Regularitdten, Zusammenhé&ngen und Widerspriichen sys-
tematisch nachgehen
man kann Erkenntnisse objektivieren und Urteile rational rechtfertigen.
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e Theorien stiften aber auch kulturelle Koh&renz zwischen Themenbereichen und
Vermittlungsinstanzen (z.B. Medienfunktionen im Kennenlern- und Heiratsmarkt)

e Theorien ermdglichen Ubergreifende Weltorientierung von allgemeinen Standpunk-
ten aus und durch allgemeine, tberall verwendbare Methoden (etwa strukturelle A-
nalyse nach dem slot-and-filler-Modell)

e Mit Theorien kann man sich frag-wurdige Problembereiche selbst erschlieien

e Nur mit theoretischen Fahigkeiten genligt man den ethischen Forderungen unserer
Verfassung nach ,,Selbstandigkeit und Verantwortlichkeit* des mundigen Bdirgers.

Diese Fahigkeiten theoretischen Lernens nicht nur einzusehen, sondern dabei Lust zu

empfinden, wird die Motivation auch uber Schule und Hochschule hinaus aufrecht er-

halten.

¢) Asthetisches Lernen

Asthetische Erfahrungen werden spielerisch, erprobend, phantasierend angestrebt; nicht
eine Systematik flhrt, sondern der spontane Einfall, nicht die abstrakte Formulierung ist
das Ziel, sondern die Szene in sinnlich-symbolischen Ausdrucksformen.

Dass wir in die Erfahrungsweise &sthetischen Lernens wechseln, merken wir daran, dass
wir mit Pluralitat rechnen, mit Varianten und Variationen, Offnungen ins Unbekannte,
mit fremden Erfahrungen, divergierenden Interpretationen, mit Staunen tber sich selbst.
MaRnahmen zum &sthetischen Lernen unterstiitzen v.a. selbstbestimmte Tétigkeiten,
machen Mut zu sich selbst und fordern Originelles, Unerwartetes, Ausgefallenes, lassen
zumindest Zeit daftir. Doch nicht der leere Raum motiviert, sondern die anregungsrei-
che Umgebung, das Vor- und Mitmachen des Lehrers, aber auch die Sicherheit des
Schutzraums zum Aus-sich-heraus-Gehen (vgl. Noetzel 1992).

Lernen als konstruktiven Prozess erféhrt man hier anschaulich: es entsteht etwas
Neues, das vorher nicht da war. Doch ,,Kunst ist schon, macht aber viel Arbeit*, wie
Karl Valentin sagte; sie bedarf vieler handwerklicher Fahigkeiten, auch etwa das Orga-
nisieren von Spielgruppen gehort dazu oder das Anregen von Methodenwechseln, das
Bedienen einer Rhythmusmaschine ebenso wie das Installieren einer Beleuchtung. Wie
stark auch diese individuellen Erfahrungen von sozialer Kooperation abhéngen, merkt
man in jeder Phase: ohne die Impulse und das Interesse der anderen werde ich verkiim-
mern. Allerdings kénnen wir hier auch soziale Regeln auf den Kopf stellen: der Lernen-
de ist auch (mal) Gebieter, Mitschwimmer und Seilténzer.

Und doch: Asthetische Lernerfolge sind nicht brauchbar wie alltagspraktische
Fahigkeiten oder theoretische Erkenntnisse; ihr Gelingen ist zundchst und vor allem mal
selbst wertvoll: Indem wir dsthetische Lernprozesse durchlebt haben, haben wir unsere
Lebenswelt verdndert und angereichert. Wenn wir damit auch andere iberzeugen, umso
besser.

d) Ethisch-politisches Lernen

Lernpsychologen geben zu bedenken, gerade in ethisch-politischen Lernprozessen.
wenn es also um das Bewerten von Medienereignissen und Ideologien gehen soll, auf
das Lernklima zu achten. Werte sind aus Geftuihlen entstanden, und Urteile werden als
brisant empfunden, weil persénlich genommen. Einiges mussen wir Lehrende schon
»Klimatisch* vorleben: gelassen und erwartungsvoll auf Kritik zu reagieren, nach dem
Positiven im Kritisierten zu fragen, nicht mit richtig/falsch, sondern mit moéglich und
sinnvoll zu urteilen, und dass man ber den Sinn von Normen nie allein entscheiden
kann, sondern diskutieren muss. Es ist ein Gespir zu entwickeln dafur, worum es je-
mandem geht, der ein Urteil vertritt: um Grundbedirfnisse wie Sicherheit und Stabilitat,
um Anerkennung und Achtung oder um Gerechtigkeit und Wirde. Solche Fragehaltun-
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gen werden das besondere Klima ausmachen. Darin kdénnen dann auch spezifische
Malinahmen das ethisch-politische Lernen unterstitzen:

Die Kinder sollen das in Frage stehende Problem als das Ihre erkennen, sie mis-
sen es — so paradox das klingt — I6sen wollen. Nattrlich brauchen sie die Probleme nicht
alle selbst zu haben, aber sie missen bereit sein, es flr die Dauer des Lernprozesses zu
dem lhren zu machen. Eine Motivation dazu gelingt am besten tber eine starke emotio-
nale Ansprache. Eine Debatte Uber Fernsehunterhaltung wird vollig anders verlaufen,
wenn man sich gerade bei einem Serienfilm gelangweilt als wenn man sich gerade kost-
lich amusiert hat. Selbststeuerung, etwa in Debatten oder beim Beschaffen von Argu-
menten, kann auch hier gefordert werden, indem man den Schilern Leitpunkte fur Me-
thoden dauerhaft an die Hand gibt. Damit kénnen sie dann das Finden von Entschei-
dungen als konstruktiven Prozess erfahren, in dem Urteile nach Machtanspriichen
schnell gefallt, Urteile nach vernunftigen Argumenten aber nur langsam, weil interaktiv
formuliert werden konnen.

Diskutiert werden sollte eine Entscheidung in ihrem situativen Rahmen, konkret in
threr Mediensituation. Also nicht ,,die Privaten® generell, sondern ,,RTL-brisant® gestern
abend ist das Thema, und bewertet wird aus konkreten Rollen heraus: aus der der gezeigten
Leute, aus unserer eigenen Rolle als Schiiler, der der Rentner usw. Alle Rollentriger legen
ihre Kriterien und Argumente auf den Tisch, rechtfertigen ihre Urteile und antworten auf
Rickfragen. Auf solchen Wegen erfahren die Schiiler das Bewerten auch als sozialen Pro-
zess: Konflikte sind nur gemeinschaftlich zu l6sen, Urteile miissen Anerkennung erlangen,
um giiltig zu sein. Leider aber werden sie in Arbeitsgruppen auch die Erfahrung machen,
dass Uberzeugendes Argumentieren nicht immer zur Anerkennung fihrt, v.a. wenn die
emotionale Betroffenheit sehr grof3 ist. Und deshalb kann man zwar gemeinsam dartber
befinden, ob ein Argument plausibel ist, nicht ebenso aber, ob es hier und jetzt jedem
Einzelnen angemessen erscheint.

Am Beispiel einer Medienkompetenz wollte ich Ihnen deutlich machen, dass Kompe-
tenzen Wunschvorstellungen sind. Es sind Menschenbilder, die wir gerne erschaffen
wirden. Doch wir wissen, das kénnen wir nicht. Mit Hilfe der Lernforschung kénnen
wir aber zumindest erkennen, welche Wege dorthin fuhren kénnen Aus den Versuchen,
einige dieser Wege zusammen mit Heranwachsenden zu gehen, besteht unser Leben und
unsere Arbeit. Die Ziele, die wir erreichen, sind die Kompetenzen der ndchsten Genera-
tion. Und manchmal entdecken wir darin auch unsere Wunschvorstellungen wieder.
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