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1 Einleitung

Die Magisterarbeit soll verdeutlichen, welche unterschiedlichen Herausforderungen die Aneignung
der Medienkompetenz im Jugendalter in sich birgt. Der mediale Habitus und die soziale Herkunft

stehen als zentrale Einflussfaktoren im Erwerb der Medienkompetenz im Fokus der Untersuchung.

Der mediale Habitus beeinflusst als Teil des Gesamthabitus die Lebenschancen junger Menschen
grundlegend. Den eigenen medialen Habitus zu kennen und ihn zu reflektieren, kann Jugendliche

dabei unterstiitzen ihre Chancen in der Gesellschaft zu verbessern.

Neben dem medialen Habitus ist die soziale Herkunft ein bestimmender Faktor fiir die zukiinftige
Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen. Grundsitzlich konnte in Osterreich festgestellt werden,
dass Kinder eine durchschnittlich schlechtere Leistung erbringen, wenn das Ausmall der durch-
schnittlichen sozialen Benachteiligung hoch ist. Dieses Risiko besteht ungeachtet der individuellen

Merkmale der Kinder (Vgl. Bruneforth, 2014).

Prinzipiell ist die Fragestellung nach der Abhingigkeit der Herkunft und der Qualitit der Schulleis-
tungen nicht neu. So haben u.a. schon Coleman und Bourdieu mit ihren Kapitaltheorien einen sol-
chen Zusammenhang festgestellt (Vgl. ebd., 2014). Im Zuge der Magisterarbeit soll erarbeitet wer-
den, wie sich die Situation an Osterreichischen Schulstandorten verhilt, wobei die Relation zwi-
schen der sozialen Herkunft und der Auspriagung der Medienkompetenz besonders intensiv unter-

sucht wird.

Einleitend soll noch erwédhnt werden, dass beim Erwerb von Kompetenzen im Jugendalter unter-
schiedlichste Herausforderungen gegeben sind. Die hier zu untersuchenden Einfliisse der sozialen
Herkunft sowie des medialen Habitus von Jugendlichen konnen keinesfalls als isolierte Faktoren
betrachtet werden. Es handelt sich demnach um keine Einzelursache, die einen erfolgreichen Kom-
petenzerwerb garantieren kann. So konnen hier beispielsweise die Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Schulstandorten genannt werden. Auch bei gleichen Rahmenbedingungen konnen die Leis-
tungsunterschiede weit auseinander liegen. Davon sind sowohl Schulen mit einem schwierigen Um-
feld als auch Schulen mit besonders guten Rahmenbedingungen betroffen. Die Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Schulen kénnen sogar grof3er sein als die Unterschiede zwischen den sozialen

Gruppen (Vgl. ebd., 2014).



2 Forschungsleitende Fragen und Hypothesen

FF1 Welchen Zusammenhang gibt es zwischen der sozialen Herkunft von 13-16 Jahrigen und deren

Medienkompetenz?

HI1.1: Je niedriger der Bildungsabschluss der Eltern der 13-16 Jdhrigen ist, desto geringer ist die

Medienkompetenz der Jugendlichen.

Die Nachteile von Kindern aus bildungsfernen Familien werden im Kapitel Bildungsgerechtigkeit
ndher beschrieben. Deutlich wird die Bildungsvererbung an den konkreten Zahlen der Erwachse-
nenbildungserhebung der Statistik Austria. Es liegt aufgrund der Erkenntnisse die Vermutung nahe,

dass die Bildungsvererbung den Medienkompetenzerwerb entscheidend beeinflusst.

In Osterreich existieren die acht Gruppen Elementarbereich (z.B. Kindergarten), Primarbereich
(Volksschule), Sekundarbereich I (Hauptschule, Neue Mittelschule (ab dem Schuljahr 2019/20 Mit-
telschule), AHS-Unterstufe), Sekundarbereich II (Polytechnische Schule, Berufsschule, Berufsbil-
dende Mittlere Schulen, Berufsbildende Hohere Schulen, AHS-Oberstufen), postsekundarer, nicht
tertidrer Bereich (z.B. Gesundheits- und Krankenpflegeschulen), kurzes tertidres Bildungspro-
gramm (gekennzeichnet durch praxisorientierte Vermittlung; z.B. Aufbaulehrginge, Schulen fiir Be-
rufstétige, Kollegs, Werkmeisterschulen etc.), Bachelor- bzw. gleichwertiges Bildungsprogramm,
Master- bzw. gleichwertiges Bildungsprogramm, Promotion bzw. gleichwertiges Bildungspro-
gramm (Vgl. Euroguidance Osterreich, 2014). In Bezug auf Euroguidance Osterreich werden im Er-
hebungsinstrument die Ausbildungswege Volksschule, Hauptschule/AHS-Unterstufe, Polytechni-

sche Schule, Lehre, Matura, kurzes tertidres Bildungsprogramm und Universitdt abgefragt.

H1.2: Wenn die Alltagssprache der 13-16 Jéhrigen nicht Deutsch ist, dann weisen sie eine niedrige-

re Medienkompetenz auf.

Die soziale Benachteiligung macht sich vor allem dann stark bemerkbar, wenn die Kinder aus dem



unteren Quintil der Sozialstruktur stammen, die Eltern nur einen Pflichtschulabschluss vorweisen
konnen, ein Migrationshintergrund vorliegt und die Alltagssprache nicht Deutsch ist (Vgl. Brune-
forth, 2014). Diese zentrale ,,Ungleichheitsdimension “ (Bruneforth et al., 2012a) beeinflusst den Er-

werb der verschiedenen Kompetenzen stérker als alle anderen Merkmale.

H1.3: Wenn 13-16 Jihrige einen Migrationshintergrund vorweisen, dann ist ihre Medienkompetenz

geringer als bei Osterreichischen Schiilerinnen und Schiilern (SuS).

Ein etwaiger Migrationshintergrund wird unter anderem mit Hilfe der PISA-Definition ermittelt.
Nach dieser handelt es sich um Migrantinnen und Migranten, wenn sie nach ihrer Geburt nach Os-
terreich eingewandert sind. Auflerdem handelt es sich um Menschen mit Migrationshintergrund,
wenn sie selbst in Osterreich geboren sind, aber ihre Eltern zugewandert sind (Vgl. Schwantner et
al. 2010, 43). In dieser Untersuchung werden auch SuS mit gemischten Migrationshintergrund, also
Menschen bei denen nur ein Elternteil im Ausland geboren ist, zu SuS mit Migrationshintergrund

gezéhlt (Vgl. Fuchs et al., 2016).

In den wissenschaftlichen Untersuchungen des Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation
und Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens (Bifie) wird im Hinblick auf den
Migrationshintergrund klar, dass sich die tatsdchlich mangelnden Kompetenzen von Migranten
stark reduzieren, sobald der Sozialstatus statistisch beriicksichtigt wird. In Wien verringert sich der
mit Migrationshintergrund in Verbindung gebrachte Leistungsunterschied um etwa zwei Drittel
(Vgl. Bruneforth, 2014). Diese Erkenntnisse werden in der Darstellung der Untersuchungsergebnis-

se besonders beriicksichtigt.

H1.4: Wenn 13-16 Jéhrige eine Neue Mittelschule besuchen, dann ist ihre Medienkompetenz gerin-

ger als bei SuS aus einer AHS-Unterstufe.

Die Neue Mittelschule (NMS) und die AHS-Unterstufe (AHS) weisen in den Unterrichtsgegenstén-
den, die in beiden Schularten vorkommen, den gleichen Lehrplan auf. Vor allem die hier relevanten
allgemeinen Bildungsziele im Hinblick auf die Medienkompetenz unterscheiden nicht zwischen

den verschiedenen Schultypen, wie das Bundesgesetzblatt (BGBI) II Nr. 133/2000* aus dem Jahr

1  BGBI I 133/2000: https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgbIPdf/2000_133 2/2000 133 2.pdf zuletzt gedffnet am
8.3.2017; 12:01


https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblPdf/2000_133_2/2000_133_2.pdf

2000 verdeutlicht.

Es liegt trotz der gesetzlichen Vorschriften die Vermutung nahe, dass SuS einer NMS eine geringere
Medienkompetenz aufweisen, da bei Schulen mit einer hohen sozialen Belastung das Risiko des
Nichterreichens von Bildungszielen substanziell erhoht ist (Vgl. Bruneforth, 2014). Mehr als ein
Fiinftel aller NMS gelten als hoch belastetete Schulen, wobei fast keine AHS-Unterstufe in diese
Kategorie fallt (Vgl. Leitgob et al., 2015, 270).

Des Weiteren entscheiden sich die Eltern der SuS aus sozial hoheren Schichten, die aufgrund ihres
erhohten sozialen, kulturellen und 6konomischen Kapitals eine hohere Chance aufweisen, Medien-
kompetenzen erfolgreich zu erwerben, in der Regel fiir die AHS-Unterstufe und gegen eine NMS.
Einer der Hauptgriinde dafiir ist, dass noch wenige Erfahrungswerte iiber die Lernerfolge der NMS
vorliegen. Damit die SuS das erhoffte Bildungsziel erreichen, wéhlen die Eltern eher die bekannte
AHS-Unterstufe. Eine NMS besuchen SuS oft nur, wenn ihnen die Aufnahme in eine Klasse der
AHS-Unterstufe verwehrt bleibt (Vgl. ebd., 266f.).

Eine weitere Determinante fiir die Schulwahl bildet die soziale Herkunft. Selbst wenn SuS die ver-
langten Kompetenzen in der Volksschule erreichen, wihlen Eltern aus bildungsfernen Schichten oft
eine NMS, weil die Entscheidung in Bezug auf die eigene soziale Stellung getroffen wird (Vgl.
ebd., 266).

FF2 Welchen Zusammenhang gibt es zwischen dem medialen Habitus von 13-16 Jihrigen und de-

ren Medienkompetenz?

H2.1 Wenn 13-16 Jihrige Medien rezipieren bzw. produzieren, dann zeigen sich bei gleichen Peer-

groups dhnliche Auspragungen im medialen Habitus.

Der mediale Habitus Jugendlicher und das damit verbundene Mediennutzungsverhalten, das auch
gestalterische Aspekte miteinbezieht, soll in einen Bezug zur erhobenen Medienkompetenz gesetzt
werden. Um die Forschungsfrage beantworten zu konnen, wird Bourdieus Habitus-Ansatz und dem

thn innewohnenden Verstdndnis des medialen Habitus in den Fokus gertickt.

Eine Ausprdgung des medialen Habitus stellt die Mediennutzung dar. Sowohl die Auswahl der Me-

diengattung als auch die gewéhlten Inhalte werden auf die bisherigen Erfahrungen bezogen. Da-



durch kann die Annahme getroffen werden, dass es bei der Mediennutzung zu Unterschieden zwi-

schen den verschiedenen sozialen Klassen kommt (Vgl. Kommer 2013, 414f.).

Exemplarisch kann hier ein Ergebnis einer Untersuchung des Medienhandelns Jugendlicher von
Treumann et al. (2007) dienen, in der das Bildungsniveau erheblichen Einfluss auf die Rezeption
von Biichern ausiibt. Die Studie bezieht sich auf das deutsche Schulsystem und stellt fest, dass nach
Selbstschédtzungen 75,6% der Gymnasiasten, aber nur 34% der Hauptschiilerinnen und Hauptschii-

ler in der Freizeit zu einem Buch greifen (Vgl. Treumann et al. 2007, 132).

Die Peergroups werden nach Schultyp, Geschlecht, Alltagssprache, Bildungsgrad der Eltern und
Migrationshintergrund unterschieden. Es ist das Ziel, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu fin-

den, die innerhalb der einzelnen Gruppen auftreten.

H2.2 Wenn 13-16 Jéhrige Kanéle vorrangig zur Unterhaltung nutzen, dann ist deren Medienkompe-

tenz geringer.

H2.3 Je mehr unterschiedliche Kanéle 13-16 Jahrige zur Verfiigung haben, desto ausgeprigter ist

deren Medienkompetenz.

Die Hypothese 2.2 und 2.3 beziehen sich auf die knowledge gap Forschung, die postuliert, dass die
neuen Medien eher von einer bildungsnahen Schicht produktiv genutzt werden und durch den ande-
ren Teil der Bevolkerung vermehrt monoton und unkreativ verwendet werden (Vgl. Baacke 1999,
33). Auch Gruppeninterviews von David Buckingham deuten darauf hin, dass es klare Unterschiede
zwischen den sozialen Klassen gibt. Vor allem die Fahigkeit zur kritischen Analyse von Medienin-
halten scheint bei der Mittelschicht hoher zu sein als in Arbeiterfamilien. (Vgl. Buckingham 2003,
46f.).



3 Theoretisches Fundament

3.1 Evolution der kommunikativen Kompetenz

Um den Begriff der Medienkompetenz mdglichst vollstindig zu erfassen, muss dessen historische
Entwicklung betrachtet werden. Vor allem der Linguistikforscher Noam Chomsky und der Soziolo-
ge Jirgen Habermas haben fiir den hier verwendeten Begriff der Medienkompetenz wegweisende

Arbeit geleistet.

3.1.1 Chomsky

Ende der 1960er Jahren hat Chomsky das Begriffspaar Kompetenz und Performanz etabliert. Der
linguistische Erklarungsansatz der Kompetenz besagt, dass Menschen iiber ein grammatikalisches
Regelsystem verfligen, dass ihnen erlaubt, beliebig viele Sétze zu bilden (Vgl. Chomsky 1970, 118).
Chomsky liegt hier in einem theoretischen Streit mit den Anhingern Rene Decartes’, weil er der
cartesianischen Terminologie die Essenz des Denkens hinzufiigt. Darin verankert ist der kreative

Aspekt des Denkens, der spontan ist und ohne Einfliisse von Auflen agieren kann (Vgl. ebd. 18ft.).

,,Die Diskussion dessen, was ich den kreativen Aspekt des Sprachgebrauchs genannt
habe, dreht sich um drei wichtige Beobachtungen. Der erste ist, daf3 der normale Ge-
brauch der Sprache in dem Sinne produktiv ist, dafs vieles von dem, was wir bei norma-
lem Sprachgebrauch sagen, gdnzlich neu ist, daf3 es sich nicht um eine Wiederholung
von irgendetwas handelt, das wir zuvor gehort haben, und dafy es noch nicht einmal
Sdtzen oder Texten, die wir in der Vergangenheit gehort haben [...] dhnlich ist.“ (ebd.,
27)

Durch das kognitiv-abstrakte System von Sprachwissen sowie -konnen sind die Sdtze in Struktur
und Form weitestgehend korrekt. Dieses komplexe System entwickelt sich bereits in frithester
Kindheit und wird als Resultat des Verhaltens des Individuums gesehen, wobei sich das ,,System der
Sprachkompetenz [...] in keinerlei direkter oder einfacher Weise im Verhalten realisiert.“ (ebd., 15)
Da Chomskys von einer verankerten Regelstruktur ausgeht, entfernt er sich von dem klassischen

Stimulus-Response Modell. Die Regeln gelten universell und sind nicht an Reize von Situationen



gebunden (Vgl. ebd., 15).

Gleichzeitig stellt Chomskys klar, dass die Mechanismen, die dieses Verstindnis der Sprachkompe-
tenz ermoglichen, nicht im Detail benannt werden kénnen (Vgl. ebd., 44). Dieses Phdnomen der
Unbestimmbarkeit fithrt Chomsky darauf zuriick, dass die menschliche Sprache nicht gelernt wird,
sondern aufgrund der dem Individuum innewohnende vorbestimmte Faktoren sowie durch gegebe-
ne Umweltbedingungen entwickelt wird. Er bezieht sich in diesem Zusammenhang auf Wilhelm
von Humboldt, der von einem Reifen der Muttersprache spricht (Vgl. ebd., 127). Es handelt sich da-
bei um eine generative Grammatik des Menschen, die sich fortwéhrend weiterentwickelt, Kommu-
nikation ermdglicht und eine Urform der Kompetenz ist (Vgl. ebd., 119f.). Wird diese teilweise
angeborene Sprachkompetenz nun auf andere Handlungsbereiche wie die Medienkompetenz
iibertragen, muss klar festgestellt werden, dass die Medienkompetenz nicht angeboren sein kann

(Vgl. Groeben 2002, 15). Sie baut auf der generativen Grammatik des Menschen auf.

Die tatsdchliche Ausiibung der Sprache aufgrund der Kompetenz wird als Performanz beschrieben.
Daraus ergibt sich, dass die Performanz als Teil der Kompetenz gesehen wird und die beobachtbare
Sprachleistung ist deren beurteilbares Produkt (Vgl. Nodari, 2002, 9). In Hinblick auf die
medienbezogene Kompetenz ist die Unterscheidung zwischen Performanz und Kompetenz wichtig,
da dadurch feststellbar wird, ob eine Fahigkeit schlichtweg nicht vorhanden ist — fehlende
Kompetenz — oder ob ein Fehler in der Durchfiihrung — gescheiterte Performanz — vorliegt (Vgl.

Bilash, 2009).

3.1.2 Habermas

Der Interaktionstheoretiker Jiirgen Habermas hat ausgehend von Chomskys Uberlegungen mit sei-
ner Theorie des kommunikativen Handelns einen Meilenstein in der Diskussion um den Begriff der
Kompetenzbildung geschaften. Seine Werke durchleuchten die Grundbedingungen der kommunika-
tiven Kompetenz. Habermas erarbeitet Voraussetzungen im Verstindigungsprozess und etabliert da-
bei die universalen Geltungsanspriiche der (1) Verstindlichkeit, (2) Wahrheit, (3) Wahrhaftigkeit
und (4) Richtigkeit (Vgl. Burkart 2002, 436f1t.).

Habermas kommunikative Kompetenz bildet die universale und linguistische Grundlage fiir die Ver-
staindigung. Sie ermdglicht kompetenten Kommunikationspartnern sprachliches Handeln zu entsch-
liisseln und selbst Sprechhandlungen durchzufiihren (Vgl. Habermas 1984, 386f.). Nach Habermas

ist es die Aufgabe der Theorie der kommunikativen Kompetenz das Regelsystem, das den sprachli-



chen Austausch erst ermoglicht, zu rekonstruieren (Vgl. Habermas 1971, 102). Dabei geht es nicht
nur um reine grammatikalische Regeln. Auch die Personlichkeitsstrukturen und allgemeine Kontex-
te der Verstindigung miissen eine Beriicksichtigung in der Analyse finden, damit nachvollzogen

werden kann, wie aus Sitzen AuBerungen’ gebildet werden. (Vgl. ebd., 106f.)

Die kommunikativ Handelnden setzen diese Kompetenz auch in ihrem Gegeniiber voraus. Die ein-
gangs erwdhnten universalen Geltungsanspriiche werden implizit von allen Kommunikationsbetei-

ligten geteilt und anerkannt (Vgl. Burkart 2002, 437).

Verstidndigung kann demnach ausschlielich auf der impliziert angenommenen Basis dieser von al-
len kommunikativ Beteiligten anerkannten Geltungsanspriiche zustande kommen (Vgl. Habermas
1984, 355). ,, Nicht-verbalisierte Handlungen und leibgebundene expressive AufSerungen* (ebd.,
353) werden von Habermas nicht beriicksichtigt, da die Sprechhandlung das dominierende Medium

in der Verstandigung darstellt (Vgl. Habermas 1984, 353).

ad (1) Verstindlichkeit:

Nach Habermas gilt dieser Geltungsanspruch als erfiillt, wenn sich die kommunikativ Handelnden
in einer Sprache ausdriicken, die den allgemeinen grammatikalischen Regeln folgt, die von den Be-
teiligten beherrscht werden. Die erfolgreiche Zeichenwahrnehmung ist eine der Grundbedingungen
der Kommunikation und wird nicht erst als Geltungsanspruch wihrend der Kommunikation erho-

ben (Vgl. Habermas 1984, 139ft.).

ad (2) Wahrheit:

Der Sprecher spricht {iber Dinge, Erlebnisse oder Wahrnehmungen, die er sieht oder empfindet, also
iber etwas, das in der sinnlichen Gewissheit — der realen Welt — existiert. Besteht bei einem der
Kommunikatoren ein Zweifel an der Wahrheit einer Aussage, kann durch Erkldrungen im Diskurs

Geltungsanspruch der Wahrheit legitimiert werden (Vgl. ebd., 138ff.).

ad (3) Wahrhaftigkeit:
,, Wahrhaftigkeitsanspriiche konnen nur in Handlungszusammenhdngen einlost werden. ““ (ebd., 139)
2 Die Unterscheidung von Satz und AuBerung: ,,Sétze sind linguistische Einheiten, sie bestehen aus sprachlichen

Ausdriicken. AuBerungen sind situierte Sitze, d.h. pragmatische Einheiten der Rede.* (Habermas 1971, 102) Die
AuBerungen sind der zentrale Teil der empirischen Pragmatik (Vgl. ebd., 107).



Der nichtdiskursive Geltungsanspruch der Wahrhaftigkeit gilt als eingelost, wenn dem Sprecher ge-

glaubt werden kann (Vgl. ebd., 141). Es liegt keine Tduschung vor.

ad (4) Richtigkeit:

Ist der Sprecher von der Richtigkeit seiner Aussage in Bezug auf die eigenen oder gesellschaftlichen
Normen und Werte iiberzeugt und kann der Zuhérer die AuBerungen mit seinen eigenen Wertvor-

stellungen und Normen in Einklang bringen, gilt der Geltungsanspruch anerkannt (Vgl. ebd., 140f.).

Kann einer der Geltungsanspriiche nicht geltend gemacht werden, muss im Zuge eines herrschafts-
freien Diskurses dieses Einverstdndnis wiederhergestellt werden (Vgl. ebd., 174f.). Sowohl dullere
Storeinfliisse bzw. Einwirkungen auf die Kommunikationspartner als auch Zwénge, wie sie sich
zum Beispiel aus dem Verhéltnis zwischen den kommunikativ Handelnden ergeben (Mitarbeiter —
Firmenchef, SuS — Lehrkraft, etc.), existieren nicht im Diskurs. Damit die systematischen Verzer-
rungen den Ausgang des Diskurses nicht im Vorhinein bestimmen, unterstellt Habermas den Kom-
munikationspartnern eine ideale Sprechsituation (Vgl. ebd., 177), in der sich das bessere Argument

durchsetzt.

Habermas geht darauf ein, dass die ideale Sprechsituation, in der ,,alle potentiellen Teilnehmer ei-
nes Diskurses [...] die gleiche Chance haben, kommunikative Sprechakte zu verwenden, so daf3
[sic!] sie jederzeit Diskurse erdffnen sowie durch Rede und Gegenrede, Frage und Antwort perpe-
tuieren konnen* (ebd.), eine kontrafaktische Unterstellung darstellt, die in der Realtitit nicht exis-
tiert. Fiir einen erfolgreichen Konsensus miissen die kommunikativ Handelnden jedoch so tun, als

ob die Verstindigung auf diesem Prinzip beruht (Vgl. ebd., 180f.).

Die vorausgesetzte ideale Sprechsituation stellt einen zentralen Kritikpunkt an der Theorie des
kommunikativen Handelns dar. Burkart greift den Vorwurf, die ,, Theorie sei praxisfern, weil sie
sich auf die universalen Bedingungen von Kommunikation konzentriere und damit die konkrete
(empirische) gesellschaftliche Lebenspraxis ausblende* (Burkart 2002, 443) auf und weist darauf
hin, dass Habermas selbst betont, dass die ideale Sprechsituation eine kontrafaktische Bedingung
voraussetzt (Vgl. Burkart 2002, 443; Vgl. Habermas 1984, 180). Durch den angenommenen Ideal-
zustand wird ein Referenzrahmen geschaffen, aufgrund dessen festgestellt werden kann, wie weit
die Realitit vom Ideal tatsdchlich abweicht (Vgl. Burkart 2002, 444).

Um seine Argumentation zu bestdrken, bezieht sich Burkart auf eine unter seiner Leitung durchge-

fithrten Untersuchung einer Fernsehdiskussion zwischen zwei Spitzenkandidaten vor einer Natio-
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nalratswahl in den 1980er Jahren. Eine der Forschungsfragen sollte kldren, ob sich der Fern-
sehzuseher auf einen Verstindigungsprozess einlédsst. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigten auf,
dass durch den Habermas'schen Verstindigungsbegriff feststellbar wurde, wie weit die Realitit vom
Idealzustand der Verstidndigung entfernt war. Die Rezipierenden zweifelten an den Geltungsansprii-
chen des Kandidaten, der nicht ihrer politischen Gesinnung entsprach. Durch die kommunikativen
Geltungsanspriiche konnten Schwachstellen in der Verstindigung diagnostiziert werden, wodurch

Habermas Ausfiihrungen praxisnaher sind, als es Kritiker oft behaupten (Vgl. ebd., 4444t.).

3.1.3 Baacke

1973 veroffentlichte Dieter Baacke seine Habilitation Kommunikation und Kompetenz — Grundle-
gung einer Didaktik der Kommunikation und ihrer Medien, in der er den Grundstein filir seine spa-
tere Definition der Medienkompetenz legt. (Vgl. Burkart 2002, 472) Baacke orientiert sich an
Chomskys und Habermas Arbeiten und stellt ebenfalls die Behauptung auf, dass die kommunikati-
ve Kompetenz zur menschlichen Grundausstattung gehort. Die Kommunikative Kompetenz zeigt
sich durch die Fahigkeit medienadéquat und situationsbedingt zu kommunizieren und zu empfangen
(Vgl. Baacke 1973, 100f.). Der Begriff bezieht sich nicht nur auf das Sprachverhalten, sondern auch
auf andere Arten des Verhaltens, wie beispielsweise Mimik und Gestik (Vgl. Baacke 1973, 261f.).
., Kompetenz meint damit nicht mehr eine durch Entwicklungsprozesse festgelegte Reaktion auf her-
ausfordernde Reize (innerhalb eines Systems), sondern eine in der Sprache angelegte Verfiigung
tiber den Sinn und die Intention von Aussagen.*“ (Baacke 1973, 261) Baacke schafft damit die Basis
fiir eine Fortentwicklung und Ausformung des Begriffes der Medienkompetenz (Vgl. Gartzke et al.,
2008, 1), denn er verbindet verschiedene kommunikations- und handlungstheoretische Modelle.
Durch Baacke entwickelt sich das Verstidndnis der Kompetenz weiter. Die Definition geht weg von
einer reinen angeborenen Fihigkeit und hin zu einem erlernbaren Prozess der sich immer wieder

neu erlernen ldsst (Vgl. Pottinger 1997, 74).

Aufgrund der Vielzahl an Definitionsversuchen der kommunikativen Kompetenz sowie der Medien-
kompetenz konnten viele Fragen in diesem Bereich geklart werden, jedoch sind gleichzeitig neue
Problemstellungen aufgetaucht. Die wissenschaftliche Gemeinschaft scheint sich darin einig zu
sein, dass eine stark ausgeprigte kommunikative Kompetenz ein wiinschenswertes Ziel der Medien-
padagogik darstellt (Vgl. ebd., 74f.; Vgl. Siiss et al. 2018, 109). Welche Aspekte in den einzelnen

Modellen und Definitionen besonders hervorgehoben werden, zeigt sich in den folgenden Kapitel.
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3.2 Medienkompetenz nach Baacke

Sein Werk Medienpdidagogik ist bereits zwanzig Jahre alt und die technischen Voraussetzungen ha-
ben sich durch etwa Smartphones, Soziale Medien u.d. rapide weiterentwickelt. Nichtsdestoweniger
ermoglichen seine Ausfithrungen eine solide und zeitgeméfe Grundlage, wenn iiber den Begriff der
Medienkompetenz diskutiert wird. Das Kompetenzmodell ist allgemein formuliert ,, und spezifische

Schulbeziige bleiben weitgehend implizit. “ (Breiter et al. 2010, 30)

Fiir Baacke ,,s0ll Medienkompetenz den Nutzer befihigen, die neuen Méglichkeiten der Informati-
onsverarbeitung auch souverdn handhaben zu kénnen. (Baacke 1997, 98). In seiner Arbeit aus
dem Jahr 1997 etabliert er den Begriff der Medienkompetenz, den er bereits 1996 in einem Artikel
von medien praktisch® beschreibt. Sein Untertitel Reichweite und Fokussierung eines Begriffs, der
Konjunktur hat ist beschreibend fiir die damaligen Miihen eine allgemein akzeptierte Definition zu
entwickeln. So haben 1996 u.a. Buschmeyer* sowie Bernd Dewe und Uwe Sander medienkompet-
enztheoretische Uberlegungen vorgenommen (Vgl. Dewe/Sander 1996, 125). Baacke teilt ihn in
vier Bereiche auf und schafft das Bielefelder Kompetenzmodell (Vgl. Baacke 1997, 98f.):

1. Fahigkeit zu Medienkritik

Um Medien richtig verstehen zu konnen, muss der Rezipient dazu in der Lage sein sie richtig beur-
teilen respektive kritisieren zu konnen. Dies geschieht sowohl analytisch und reflexiv als auch

ethisch (Vgl. ebd., 98).

Baacke fiihrt als Erklarung fiir die analytische Medienkritik aus, dass ,, problematische gesellschaft-

liche Prozesse (z.B. Konzentrationsbewegungen) angemessen erfafst werden konnen, *“ (ebd., 98).

Eine reflexive Medienkritik ist liegt vor, wenn das analytisch erworbene Wissen sowohl auf sich

selbst — also reflexiv — als auch auf das eigene Handeln angewandt wird (Vgl. ebd., 98).

Von einer ethischen Medienkritik wird verlangt, dass die analytische sowie die reflexive Medienkrit-

3 Baacke, Dieter (1996): Medienkompetenz als Netzwerk : Reichweite und Fokussierung eines Begriffs, der Kon-
junktur hat. In: Medien praktisch. Jg. 20 (1996), Nr. 2, 4-10

4 Buschmeyer, Hermann (1996). Pidagogische Uberlegungen zum Konzept "Medienkompetenz". In: Schulverwal-
tung Nordrhein-Westfalen 7/1996, Nr. 3. 81-83
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ik in Bezug auf ihre Sozialverantwortlichkeit angepasst wird. Das eigene Denken und Handeln soll

nach diesem MafBstab definiert werden (Vgl. ebd., 98).

Die Medienpiddagogin Eder-Janca fasst die Fahigkeit zu Medienkritik in der Frage ,, Was wollen
Medienmacher von mir, was bewirkt ein Medium bei mir/in der Gesellschaft? “ (Eder-Janca, 2013)

zusammen.

2. Wissen iiber Medienkunde

Die informative Dimension legt das Augenmerk auf klassische Wissensbestéinde. Es soll bei der
Kompetenzvermittlung auf die aktuellen Medien sowie Mediensysteme eingegangen werden. Dar-
unter féllt auch die Selektion des passenden Medienangebots, die je nach Bedarf des Medienkonsu-
mierenden durchgefiihrt wird. Baacke formuliert in der informativen Dimension exemplarisch eini-
ge Fragen, die sich zum Beispiel mit den Details eines dualen Rundfunksystems auseinandersetzen

(Vgl. Baacke 1997, 99).

Die instrumentell-qualifikatorische Dimension befasst sich mit der Fihigkeit des Nutzers, die Gera-
te auch funktionsgerecht bedienen zu konnen. Er nennt unter anderem das Sich-Einarbeiten und die

konkrete Verwendung bestimmter Computerprogramme als Beispiel (Vgl. ebd., 99).

Punkt 1 und 2 beschreibt Baacke als die Dimension der Vermittlung von Medienkompetenz (Vgl.

ebd., 99).

Lakonisch beschreibt Eder-Janca das Wissen iiber Medienkunde durch die Frage: ,, Wie bediene ich
ein Medium? *“ (Eder-Janca, 2013).

3. Medienhandeln ist Mediennutzung

Damit ein Medieninhalt verstanden werden kann, muss eine Programm-Nutzungskompetenz vorlie-
gen. Demzufolge ist beispielsweise das Lesen einer Zeitung oder das Sehen eines Fernsehpro-
gramms eine Kompetenz, die auch kompetent durchgefiihrt werden soll. Die Mediennutzung muss

rezeptiv, anwendend gelernt werden (Vgl. Baacke 1997, 99).

Unter Medienhandeln respektive einer kompetenten Mediennutzung versteht Baacke auch, dass die
Mediennutzer die Medienwelt interaktiv und anbietend wahrnehmen sollen. Exemplarisch wird u.a.

das Durchfiihren von Tele-Shopping genannt (Vgl. ebd., 99).
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4. Mediengestaltung

Als vierten Bereich beschreibt Baacke die Mediengestaltung. Innerhalb der durch das System vor-
gegebenen Logik sollen die Medieninhalte innovativ gestaltet werden. Dariiber hinaus muss ein
kompetenter Mediennutzer auch die kreative Umgestaltung erlernen. Es ist ein Denken verlangt, das
iiber die Grenzen der Mediensysteme hinausgeht und das mit bisherigen Kommunikationsroutinen
bricht (Vgl. ebd., 99). ,, Wie produziere ich selbst mit und in Medien?* (Eder-Janca, 2013) ist die

komprimierte Formulierung von Eder-Janca in Bezugnahme auf die Mediengestaltung nach Baacke.

Punkt 3 und 4 gelten als die Dimension der Zielorientierung, womit das menschliche Handeln um-

fasst wird (Vgl. Baacke 1997, 99).

Baackes Konzeptualisierung priagt den wissenschaftlichen Diskurs bis heute. Andere Eingrenzungen
des Begriffes Medienkompetenz bieten u.a. die Medienpddagogen Aufenanger, Tulodziecki,
Dichanz, Buckingham, Groeben, Dewe und Sander oder die Medienpddagogin Pottinger. Im folgen-
den Kapitel werden die Kernaussagen der jeweiligen Beschreibungen der Medienkompetenz darge-

legt.

3.3 Vertiefung des Begriffs Medienkompetenz

Eine einheitliche Definition der Medienkompetenz wird es hochstwahrscheinlich nie geben, weil
das Feld, das sie abzudecken hat, im Zuge der Diskussion zu grofl geworden ist. In dieser Arbeit
spielen vor allem die Begriffsbestimmungen eine wichtige Rolle, die fiir den schulischen Bereich
interessant sind. Die hier erwihnten Autoren und die Autorin bieten einen umfassenden Uberblick

iiber die aktuelle Ziel- und Aufgabenbeschreibung der Medienkompetenz.

3.3.1 Aufenanger

Der Professor fiir Erziechungswissenschaften und Medienpiddagogik Stefan Aufenanger zeigt mit sei-
nem Definitionsversuch der Medienkompetenz entscheidende Faktoren auf, die von der rasanten
technologischen Entwicklung abkoppelbar sind. Durch diese Herangehensweise ist der Begriff der
Medienkompetenz nicht auf eine bestimmte Medienart gerichtet. Aufgrund der Bestimmung der
einzelnen Dimensionen kénnen zukunftsorientierte erzieherische Mallnahmen entwickelt werden,
die die Rezipienten auch bei neuen Medien handlungskompetent agieren lassen (Vgl. Aufenanger,

1997).
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1. Kognitive Dimension

Diese Dimension bezieht sowohl die Faktoren Wissen, Verstehen als auch Analysieren von Medien-
inhalten mit ein. Es gilt Wissen iiber unterschiedliche Medien sowie Mediensysteme zu erwerben,
das unter Entschliisselung der medienspezifischen Symbole und Codierungen verstanden und analy-

siert werden soll (Vgl. ebd.).

2. Moralische Dimension

Diese Dimension schlieft die kognitive Dimension ein, erweitert sie aber um ethische respektive
moralische Gesichtspunkte. Die verschiedenen Medienarten sollen auch aufgrund ihrer ethischen
Aspekte analysiert sowie beurteilt werden. Als mogliche Perspektive der Analyse nennt Aufenanger
die Beurteilung nach der Umweltvertraglichkeit von Medien. Auch die Menschenrechte konnen als
Ausgang der Betrachtung herangezogen werden. Aullerdem nennt Aufenanger die Auswirkungen

medialer Inhalte auf die Kommunikation als Beispiel fiir die moralische Beurteilung (Vgl. ebd.).

3. Soziale Dimension

Hier steht die aktive Umsetzung der moralischen sowie kognitiven Kritik in Bezug auf das politi-
sche und soziale Handeln im Mittelpunkt. Es soll dem Menschen ermoglicht werden die sozialen
und politischen Folgen medialer Berichterstattung addquat zu thematisieren. Ferner sollen die Han-
delnden dazu in die Lage versetzt werden, ihre politischen Rechte rund um Medien angemessen po-

litisch zu vertreten (Vgl. ebd.).

4. Affektive Dimension

Neben den demokratiepolitisch relevanten Dimensionen soll der Rezipient auch mit der zentralen

Funktion der Unterhaltung angemessen umgehen (Vgl. ebd.).

5. Asthetische Dimension

Diese Dimension bezieht die gestalterischen Aspekte der Medienherstellung mit ein, die mit einem
spezifischen Wissen iiber die dsthetische Gestaltung einhergeht. Der Lernende sollte dazu befahigt

werden dieses Wissen zielgruppen- sowie medienspezifisch anwenden zu kdnnen (Vgl. ebd.).
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6. Handlungsdimension

Medien sind kein Produkt, das nur konsumiert wird. In der Handlungsdimension beschreibt Aufen-
anger, dass sich der Mensch mit Medien ausdriickt, sie gestaltet, sich durch sie informiert oder ein-

fach nur mit ihnen experimentiert (Vgl. ebd.).

Schlussendlich soll die Medienkompetenz darauf abzielen, der Gesellschaft einen selbstbestimmten
sowie kritischen Umgang mit Medien aller Art zu ermdglichen. Wichtig ist hierbei, dass diejenigen,
die aufgrund unterschiedlicher Umstinde noch nicht an der Partizipation teilnehmen kdnnen, aus
solidarischen Griinden nicht auBler Acht geraten diirfen (Vgl. ebd.). Dadurch wird die Medienkom-
petenz gesellschaftliche Aufgabe verstanden. Die Teilbereiche der Medienkompetenz konnen als
Konstrukte gesehen werden, die darauf abzielen, die Gesellschaft in den unterschiedlichen Subkate-
gorien zu erziehen. Es liegen bisher allerdings kaum empirische Arbeiten vor, die Aufenangers Me-

dienkompetenz operationalisiert haben (Vgl. Swertz et al., 2016b, 18f).

3.3.2 Dewe und Sander

Bernd Dewe und Uwe Sander beschreiben die Medienkompetenz, wie alle in 3.3 erwihnten
Theoretikerinnen und Theoretiker, als eine erlernbare Fihigkeit und erkennen sie nebst Lesen,
Schreiben und Sprechen als grundlegende Kulturtechnik an (Vgl. Dewe/Sander 1996, 125). Der
souverdne Umgang mit Medien erfordert ,, sie ,, bedienen “ zu kénnen [...] auch im Sinne von ,,sich
fiir eigene Zwecke bedienen zu konnen“, ihre ,, Sprache verstehen und dekodieren zu konnen und
tiber Hintergrundwissen zu verfiigen, wie mediale Botschaften entstehen, welche gesellschaftlichen
Interessen damit verbunden sind und in welchem Verhdltnis die mediale Wiedergabe von Wirklich-

keit [ ...] zur gesellschaftlichen Realitdt [...] steht* (ebd., 125).

Bei Dewe und Sander wird ein instrumentelles Bildungsverstindnis in den Vordergrund gestellt.
Dieses zielt auf eine kompetenzorientierte Bildung ab, die vermitteln soll, wie Wissen erreicht wer-
den kann. (Vgl. ebd., 131f) Dewe und Sander beziehen sich auf Arnold’ und sehen dieses Bildungs-
verstdndnis als einen Weg zum erfolgreichen lebenslangen Lernen sowie als Basis fiir sozial ausge-
richtete Fahigkeiten, die sich exemplarisch durch die Konfliktfahigkeit oder die Integrationsfahig-
keit ausdriicken kénnen (Vgl. ebd., 132).

In dieses Kompetenzverstindnis betten Dewe und Sander ihre ndhere Begriffsbestimmung der Me-

5 Arnold, Rolf (1991): Betriebliche Weiterbildung. Bad Heilbrunn.
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dienkompetenz ein. Sie unterteilen den Begriff in die drei Kompetenzbegriffe Sachkompetenz,

Selbstkompetenz und Sozialkompetenz (Vgl. Gartzke et al., 2008, 3).

Die Sachkompetenzen umfassen vor allem die titigkeitsbezogenen Féhigkeiten, wie die eigenstdndi-
ge Bedienung der Medien. Darunter fillt u.a. die Dekodierfahigkeit oder die Teilnahme an einem
Bildungskurs, um mit einem komplizierten Medium addquat umzugehen. Die Selbstkompetenz un-
terscheidet sich von der Sachkompetenz dahingehend, dass sie das Sich-Selbst-Befdhigen mit Refle-
xivitdt und Selbstdistanz in Verbindung setzt. Wenn bei Sachkompetenzen das Studium des Handbu-
ches vorgenommen wird, realisiert sich diese Tatigkeit auf der Ebene der Performanz. Bei der
Selbstkompetenz dient das Studium des Handbuches der Vergewisserung, ob die gewéhlten Lern-
schritte dazu geeignet sind, die eigenen Interessen erfolgreich zu erreichen. Die Sozialkompetenz
zielt auf eine soziale Denkweise in Hinblick auf Medien aus. So soll u.a. integrative Leistung eines

Mediums beurteilt werden kdnnen (Vgl. ebd., 1371).

AuBerdem fordern Dewe und Sander, dass die Medienforschung einen sozial-6kologischen Zugang
finden soll, der die Handlungen und Kompetenzen nicht kontextunabhéngig sowie isoliert unter-

sucht (Vgl. ebd. 136).

3.3.3 Pottinger

Als Mitglied der Gesellschaft fiir Pidagogik und Kommunikationskultur geht Ida Pottinger mit ih-
rer Definition einen dhnlichen Weg wie Aufenanger, indem sie den Begriff der Medienkompetenz
vom technischen Fortschritt entkoppelt. In ihrem Werk Lernziel Medienkompetenz befasst sie sich
mit dem Problem der Feststellbarkeit der Medienkompetenz. Sie wirft wie viele ihrer medienwis-
senschaftlichen Kolleginnen und Kollegen die Frage auf, wie Medienkompetenz oder auch die
kommunikative Kompetenz gemessen werden konnen. Péttinger meint, dass bei einer Feststellung
dieser Fahigkeiten mehrere Faktoren wie das Alter, die soziale Lage und Situation unterschieden
werden miissen. Aufgrund dessen muss eine Prézisierung des Begriffes vollzogen werden, wobei
gleichzeitig festzuhalten ist, dass sich die Medienkompetenz nicht nur am &ufleren Verhalten der
Rezipierenden zu beobachten ist. So kann beispielsweise ein Medienkonsument keineswegs als me-
dieninkompetent gelten, wenn er Medieninhalte nur zur Unterhaltung und nicht zur Bildung rezi-

piert (Vgl. Pottinger 1997, 71f.).

In den drei Dimensionen Wahrnehmungskompetenz, Nutzungskompetenz und Handlungskompetenz

fasst sie die wichtigsten Aspekte der Medienkompetenz zusammen.
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In der Wahrnehmungskompetenz vereint sie die Fihigkeiten die Strukturen, die Gestaltungsformen
sowie die Wirkungsmoglichkeiten der Medien zu analysieren sowie zu interpretieren. Eine weitere
Ausprigung der Wahrnehmungskompetenz ist die Fahigkeit zwischen Realitit und Fiktionalitdt un-

terscheiden zu konnen. Pottinger spricht hier von einer Differenzierungsfahigkeit (Vgl. ebd., 85).

Unter Nutzungskompetenz beschreibt Pottinger, dass der Rezipierende medienkompetent handelt,
wenn er die Medienangebote addquat sowie zielgerichtet nutzen kann. Sie fiihrt hier als Beispiel die
bewusste Beeinflussung der eigenen Stimmungslage an. Ferner sollen die SuS die Fihigkeit besit-
zen, um Uber ihren eigenen Medienkonsum zu sprechen. Vor allem starke emotionale Eindriicke sol-

len damit verarbeitet werden konnen (Vgl. ebd.).

Im dritten Kompetenzbereich, der Handlungskompetenz, befindet sich der Mediennutzende in Ebe-
ne der Performanz. Medien sind keine passive Einbahnstrafle, sondern kénnen auch aktiv gestaltet
werden. Die Handlungskompetenz befahigt dazu, die Medien fiir den Ausdruck der eigenen Person-
lichkeit, der eigenen Interessen und Anliegen zu nutzen (Vgl. ebd., 78). Dariiber hinaus sollen Ju-
gendliche auch wissen, wie Medien aufgrund ihrer Gestaltung kritisiert werden konnen. Zusétzlich
sollen die SuS ,, Medien als interessensgebundene und individuelle Ausdrucksform betrachten und

benutzen kénnen “. (ebd., 85)

3.3.4 Tulodziecki

Tulodziecki, Professor fiir Schulpdadagogik und allgemeine Didaktik an der Universitdt Paderborn,
verfasste ein Medienkompetenzmodell aus einer Prozessperspektive heraus. Er identifiziert fiinf Be-

reiche von Medienkompetenz, die SuS im Laufe ihrer Schullaufbahn erwerben sollen:

1. ,, Auswdihlen und Nutzen von Medienangeboten * (Tulodziecki 1997, 143)

2., Eigenes Gestalten und Verbreiten von Medienangeboten “ (ebd.)

3. ,, Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen “ (ebd.)

4. ,, Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen‘ (ebd.)

5. ,,Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Medienver-

breitung “ (ebd.)

Tabelle 1: Bereiche der Medienkompetenz nach Tulodziecki
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Ad 1.: Die SuS sollen den Prozess der Mediennutzung handlungsorientiert, also aktiv gestalten.
Kompetent ist, wer die verschiedenen Funktionen der Medien nutzen kann. Zu diesen z&hlt nicht
nur die Unterhaltungsfunktion, sondern auch die Informationsbeschaffung. Auflerdem sollen die
Medien als Instrument der Problemldsung, Kunstrezeption, Kommunikation und Entscheidungsfin-
dung herangezogen werden. Tulodzieckis grundlagenorientierter Beitrag iiber die
medienerzieherischen Aufgabenfelder einer zielfiihrenden Medienpddagogik orientiert sich am
Maslowschen Bediirfnismodell. Zuséatzlich verlangt Tulodziecki die Zusammenarbeit zwischen dem

Elternhaus, damit das Angebot an Medien moglichst vielseitig zur Verfiigung gestellt werden kann

(Vgl. ebd., 143f).

Ad 2.: Durch das Erlernen der Produktionsprozesse sowie der technischen Moglichkeiten von Me-
dien, sollen die handlungsorientierten SuS die eigene Gestaltung mit einem mdglichst hohen Eigen-
anspruch durchfiihren. Es sollen die Werkzeuge vermittelt werden, die benétigt werden, um selbst

eine Offentlichkeit herzustellen (Vgl. ebd., 155).

Ab diesem Aspekt fasst Blomeke eine Reihe von Tulodzieckis Werken zusammen und erweitert die

urspriinglichen Erklarungen Tulodzieckis durch zusétzliche Beispiele.

Ad 3.: Hier sollen die SuS verstehen lernen, welche unterschiedlichen Mediengestaltungen existie-
ren. Um kompetent zu sein, muss zwischen einer Werbung und Unterhaltung, zwischen einer Doku-
mentation und Inszenierung unterschieden werden kénnen. Dadurch sollen die SuS Einblicke erhal-
ten, inwieweit die Mediengestaltung die Wirklichkeit beeinflusst respektive verdndert (Vgl. Blome-
ke 2000, 138).

Ad 4.: Bei Punkt vier verlangt Tulodziecki, dass die SuS iiber die durch Medien induzierten Gefiihle

zu reflektieren. Ziel ist eine moglich verzerrungsfreie Informationsauftnahme (Vgl. ebd., 139).

Ad 5.: Bei anderen Theoretikern wie Baacke wird dieser Punkt auch Medienkritik genannt (Vgl.
Baacke 1997, 98). Es geht um die Beurteilung des Inhaltes, der Form und der Absicht von Medien-
inhalten. Um diese zu verstehen, miissen Medienpadagogen die dahinterstehenden Zusammenhinge
fiir die SuS aufbereiten. Wirtschaftliche, politische sowie rechtliche Interessen verdndern die Medi-

enproduktionen und deren Verbreitung (Vgl. ebd., 139).
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3.3.5 Dichanz

Der Bildungswissenschaftler Horst Dichanz identifiziert fiinf Kernaufgaben, die erfiillt werden

miissen, um eine erfolgreiche Medienerziehung zu gewéhrleisten.

Der erste Punkt, der in der Medienpddagogik nicht vergessen werden darf, lautet, dass sich die
Lehrkréfte tiber ihren geringen Einfluss auf den Medienkonsum ihrer SuS bewusst sein miissen. Der
alltdgliche Medienkonsum der SuS ist eine Tatsache und ist als solche zu akzeptieren (Vgl. Dichanz
1990, 201). Wie bei Gniewosz et al. beschrieben, sind soziale Faktoren die groBBeren Einflussfakto-
ren als die Lehrkrifte (Vgl. Gniewosz et al. 2017, 193). Bezugnehmend auf die Mediennutzung
weist auch Tulodziecki darauf hin, dass neben den Eltern respektive der Familie auch die ,, gesell-
schaftlichen Vorstellungen und politischen Entscheidungen zum Ausbau des Mediennetzes *“ (Tulod-
ziecki 1992, 71) eine gewichtige Rolle spielen. Vor allem in d&rmeren Regionen kann eine technische

Infrastruktur (z.B. WLAN) von den Lehrenden nicht als gegeben vorausgesetzt werden.

Im Anschluss daran betont Dichanz in seinem zweiten Punkt die Bedeutung, dass es von essentieller
Notwendigkeit ist, eine sichere Umwelt fiir die SuS zu schaffen. Aufgrund des geringen tatséchli-
chen Einflusses der Lehrkréfte, kann dies nur durch die Einbeziehung der Erziehungsberechtigten
erfolgen. Durch die geregelten Rahmenbedingungen konnen sich die Kinder und Jugendlichen im
Erwachsenenalter besser gegen mediale Bedrohungen, wie Hetze u.d. zur Wehr setzen (Vgl.

Dichanz 1990, 201).

Um eine erfolgreiche Medienerziehung zu genieflen, miissen die SuS die grundlegenden Fertigkei-
ten der Beschreibung, der Beobachtung und der Gestaltung der Umwelt beherrschen. Dies kann me-
dienunabhéngig passieren. Die Lehrkraft muss die Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit fordern

und selbstbestimmt denkende selbstbewusste SuS heranziehen (Vgl. ebd., 202).

Die vierte Kernaufgabe sieht vor, dass der Medienkonsum zu etwas Alltdglichem werden muss. Die

SuS sollen angstfrei Medien gestalten und/oder fiir ihre Zwecke verwenden konnen (Vgl. ebd.).

Als letzte Aufgabe fiir Lehrkréfte identifiziert Dichanz das Sicherstellen von drei Grundqualifikatio-
nen, die SuS aufweisen miissen, sofern sie eine umfassende Medienerziehung genielen. Die Heran-
wachsenden miissen dazu in der Lage sein, Zeichen zu dekodieren, um Nachrichten richtig zu ent-
schliisseln. Zweitens miissen die dekodierten Inhalte im Kontext der Entstehung und der Absicht der
Verfassenden betrachtet werden. Zuletzt miissen die SuS durch die eigenstdndige Produktion von

Medieninhalten selbst am Gestaltungsprozess der Medien teilnehmen, um ein besseres Verstiandnis
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fiir die Entstehung von medialen Botschaften zu erlangen (Vgl. ebd.).

3.3.6 Groeben

Der Psychologe und Literaturwissenschaftler Norbert Groeben setzt bei seinem Medienkompetenz-

modell einen Medienbegriff mittlerer Reichweite voraus (Vgl. Groeben 2002, 160).

., Das heifit, unter Medien sollen vor allem technologische Kommunikationsmittel bzw. -instrumente
verstanden werden, ohne aber zu vernachldssigen, dass damit auch Sozialisationsinstanzen vorlie-
gen, die das Selbst- und Weltbild der Individuen beeinflussen.“ (ebd.)

Aufgrund dieser Annahme ergibt sich die Notwendigkeit einer Binnen- und Aufendifferenzierung

des Konzepts Medienkompetenz.

Bei der Binnendifferenzierung ist darauf zu achten, dass zu verdichtete respektive zu spezifische
Subkonzepte von Medienkompetenz zu vermeiden sind. Bei diesen konkreten Teilkonzepten ver-
weist Groeben u.a. auf die print literacy (Lese- und Schreibfahigkeiten), mediea content literacy
(Umgang mit Medieninhalten) und die medium literacy (Medium erkennen) (Vgl. ebd., 160f.).

,,Solche aus einem zu engen Medienbegriff abgeleiteten Spezifikationen [...] werden der Komplexi-

tdt des medialen Wandels als sozialem Wandel hin zur Informations- bzw. Mediengesellschaft nicht

gerecht.“ (ebd., 160)
Neben einer zu starken Einengung des Begriffs ist auch eine zu starke Generalisierung des Medien-
begriffs abzuwenden, da diese zu einem Medienbegriff maximaler Reichweite fiihrt (Vgl. ebd.,

161£).

Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Ebenen des Medienkompetenzmodells nach Groeben

naher erlautert:
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Medienkompetenzmodell nach Groeben

Anthropolog. e g 1

: Veraﬂkzrungg Grundwert {Ziel): Gesellschaftlich handlungsféhige Subjekte
Normativer Reflexionskompetenz — Bereitschaft zum Lernen — Diskursfahigkeit—

: Disku@ | Fahigkeit zum selbstgesteuerten lebenslangen Lernen - etc.
Konstrukt intensionale i extensionale
mittlerer Bestimmtheit MEdlenkcmPEtenz Offenheit :
Reichweite « ; ; : :
Teilkom- Wissen | lrezeptions{ | Genuss- Kritfk- | | selektion/ | | Partizi- | Anschluss-
ponenten und 41 muste- fahighksit Fahigkeit | kombinatior] | pations: | | kommuni-

Bewusstsain s ruster | | kationen

Prycholopische Kognition — Emotion — Motivation — Kulturspezifische Sozialisation
Grundprozesse 5 i R

Abbildung 1: Medienkompete;%zmodell nach Groeben

Quelle: Groeben, Norbert: https://mahara.uni-leipzig.de/view/view.php?id=28764 (zuletzt gedffnet 29.04.2018; 09:49 Uhr)

Fiir Groeben ist einer der wesentlichen Griinde, warum Medienkompetenz vermittelt werden soll,
eine gerechte Teilhabe an den Informationsmedien. Die immer komplexer werdende Mediengesell-
schaft soll milieu- und geschlechtsunabhingig durch ein Set an Féhigkeiten und Fertigkeiten be-
herrschbar werden (Vgl. Groeben 2002, 179f.). Fiir eine demokratische Gesellschaft stellt es einen

Grundwert dar, gesellschaftlich handlungsfihige Subjekte an der medialen Welt teilhaben zu lassen.

Im normativen Diskurs wird von einem Medienbegriff ausgegangen, der jegliche Symbolsysteme
als Medium ansieht. Damit wird ein Medienbegriff von maximaler Reichweite in den Mittelpunkt
geriickt. Damit ein Individuum diesen Begriff begreifen kann, braucht es vor allem eine Reflexions-
kompetenz. Groeben spricht in diesem Zusammenhang auch von Meta-Kompetenzen, die fir ihn u.a.

die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen umfasst (Vgl. ebd., 161).

Weil ein Medienbegriff maximaler Reichweite aufgrund seiner riesigen theoretischen Breite nicht
operationalisierbar ist, sieht es Groeben fiir sinnvoll an, das Konstrukt der Medienkompetenz von
den fiir sie notwendigen Meta-Kompetenzen abzukoppeln. Wird der Medienbegriff auf Medien
mittlerer Reichweite verengt, treten demnach weniger Probleme bei der Explikation der Medien-

kompetenz auf (Vgl. ebd., 161f1.).

Damit Groebens Medienkompetenzmodell im Laufe der Zeit nicht an Giiltigkeit verliert, fiihrt er
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die intensionale Bestimmtheit und die extensionale Offenheit ein. Durch die sprachimmanente — in-
tensionale - Bedeutung soll moglichst exakt geklért werden, was das Konzept der Medienkompe-
tenz beschreiben und erkldren soll. Mit Hilfe der extensionalen Offenheit wird es mdglich, auch
theoretische Weiterentwicklungen miteinzubeziehen. Es entsteht eine Offenheit gegeniiber neuen
Systemen, die das Modell auch gegeniiber technischen Entwicklungen bestehen ldsst (Vgl. ebd.,
162). Die Verbindung der intensionalen Bestimmtheit und der extensionalen Offenheit wird durch
die Festlegung der unterschiedlichen Teilkomponenten ermdoglicht, die die Basis fiir zukiinftige Di-

mensionen darsellt (Vgl. ebd. 165).

ad Wissen und Bewusstsein

Aus Sicht der Prozessperspektive geht es fiir das Individuum beim Medialititsbewusstsein in erster
Linie darum zu verstehen, dass es sich in einer konstruierten Welt bewegt. Die Differenzierung zwi-
schen Realitdt und Erfindung stellt eine wesentliche Voraussetzung fiir medienbezogenes Verarbei-

tungsprozesse dar (Vgl. ebd., 166).

Das Medienwissen hilft den Medienkonsumenten beispielsweise zu verstehen, unter welchen recht-
lichen Bedingungen Medieninhalte entstehen. Im Fokus steht, dass Klarheit tiber das Zustandekom-
men von Medien hergestellt wird. Dies umfasst auch 6konomische und politische Rahmenbedin-

gungen (Vgl. ebd., 166f).

Bei Baacke findet sich das Medienwissen und das Medialitdtsbewusstsein in der Medienkunde wie-
der. (Vgl. Baacke 1997, 99) Tulodziecki beschreibt die erste Teilkomponente in Erkennen und Auf-
arbeiten von Medieneinfliissen (Vgl. Blomeke 2000, 139).

ad Rezeptionsmuster

Die medienspezifischen Rezeptionsmuster konnen erst entstehen, wenn die Rezipierenden ein Me-
dialitdtsbewusstsein und Medienwissen vorweisen konnen. Die zweite Prozessstufe soll sowohl
technologisch-instrumentelle Fertigkeiten als auch die medienspezifischen Verarbeitungsmuster be-
schreiben. Bei den technischen Fertigkeiten geht es u.a. um die konkrete Nutzung elektronischer
Gerite. Die komplexeren Rezeptionsmuster beschreiben die unterschiedlichen Rezeptionsstrategien
zwischen unterschiedlichen Medien, aber auch innerhalb eines Mediums. Es steht die Nutzenmaxi-
mierung im Vordergrund, die dem Medienkonsumierenden dabei helfen kann positive Effekte zu

verstiarken und negative Effekte zu vermeiden. (Vgl. Groeben 2002, 168f.) Baackes Medienkompe-
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tenzmodell beschreibt die Rezeptionsmuster in der instrumentell-qualifikatorischen Dimension

(Vgl. Baacke 1997, 99).

ad Genussfahigkeit

Nach Groeben streben die Rezipierenden nach einem genussvollen Leben. Im Zusammenhang mit
der medialen Genussfahigkeit bedeutet das, dass Medieninhalte mit einer erhohten Motivation ge-
nutzt werden und sich Medienrezeptionsmuster stirker verfestigen, wenn die Mediennutzenden die
Inhalte ansprechend finden. Interessanterweise findet dieser emotionale Teilaspekt in wenigen Me-
dienkompetenzmodellen ein Pendant. Groeben fiihrt das auf die dominierende Fragestellung nach
der Forderung der Kritik- und Analysefdhigkeit in der Medienkompetenzforschung zuriick. Die Ge-
nussfdhigkeit muss nach Groeben in die Empirie mit eingebunden werden, weil der Unterhaltungs-

wunsch der Menschen ein anthropologisches Grundbediirfnis darstellt (Vgl. ebd., 170f.).

ad Kritikfahigkeit

Die medienbezogenes Kritikfahigkeit bildet das Herzstiick einer ausgeprigten Medienkompetenz
und findet sich in allen Medienkompetenzmodellen dieser Arbeit wieder. Die Rezipierenden sollen
dazu in der Lage sein, ,,eine eigenstindige, méglichst rationale begriindete Position aufrechtzuer-

halten. * (ebd., 172).

Durch ein umfassendes Medienwissen wird es ermoglicht, die konstruierte Medienrealitdt auf ihre
Glaubwiirdigkeit zu tiberpriifen. Die Inhalte kénnen auch kritisiert, akzeptiert oder abgelehnt wer-
den. Fiir SuS kann sich das zum Beispiel im kritischen Umgang mit dem vorhandenen Lehrmateria-

lien zeigen (Vgl. ebd., 1721f.)

ad Selektion/Kombination

Die rasanten technischen Entwicklungen im Medienbereich bewirken einen Wandel, aufgrund des-
sen die , Medien als entscheidende Sozialisationsinstanzen und Instanzen der Wirklichkeitskon-
struktionen anzusehen sind“ (ebd., 175). Fiir die Lehrkraft im Schulunterricht hat dies zur Folge,
dass ein groBes Medienwissen verfligbar ist. Die Medien sind an die Bediirfnislage der SuS anzu-
passen. Durch die Selektionskompetenz der Lehrkrifte féllt eine Orientierung im Medienjungle

durch die SuS leichter (Vgl. ebd., 175f.).

Diese Selektionskompetenz finden wir bei Baacke in der informativen Dimension wieder (Vgl. Baa-

cke 1997, 99). Bei Tulodziecki kann der erste Prozessschritt Auswdhlen und Nutzen von Medienan-
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geboten (Tulodziecki 1997, 143) als Pendant zu Groebens Selektion/Kombination gesehen werden.

ad Partizipationsmuster

Durch die Partizipation wird eine Identititsbildung ermoglicht. Groeben sieht vor allem in der Inter-
netnutzung die grofiten Potenziale, da hier interaktiv soziale Realititen geschaffen werden, die fiir
Heranwachsende eine bedeutende Rolle spielen. (Vgl. Groeben 2002, 176f.) Bei Baacke finden wir
diese Dimension in Medien-Gestaltung (Vgl. Baacke 1997, 155) und bei Tulodziecki werden die
Partizipationsmuster im Punkt FEigenes Gestalten und Verbreiten von Medienangeboten (Vgl. Tu-

lodziecki 1997, 143) beschrieben.

ad Anschlusskommunikation

Die Kommunikation die sich nicht in den Partizipationsmustern wiederfindet, stellt die Anschluss-
kommunikation dar. Durch diese wird es den SuS ermdglicht, die einzelnen Teilkomponenten noch-
mals zu reflektieren (Vgl. Groeben 2002, 178f.). ,, Erst iiber Anschlusskommunikation wird der
Durchblick inBezug auf Ahnlichkeiten und Unterschiede wischen Alltags- und Ferseh ‘wirklichkeit’
erreicht [...] “ (ebd., 178)

Um Medienkompetenz zu erreichen muss ein Individuum auch psychologische Grundprozesse be-
herrschen. Damit die Medienkompetenz nach Groeben empirisch operationalisierbar bleibt, be-
schreibt er die Teilfertigkeiten Emotion, Motivation, Kulturspezifische Sozialisation und Kognition
nur in groben Umrissen. Eine zu genaue Ausdifferenzierung schadet der praktischen Durchfiihrung
einer etwaigen Erhebung. Groeben prizisiert seine Uberlegungen, indem er die Prozessperspektive
als geeignete Sichtweise fiir ein Erfassen der Medienkompetenz empfiehlt. Eine Einigung tiber alle
ndtigen psychologischen Teilaspekte in Bezug auf die mediale Verarbeitungsprozesse zu erreichen
erscheint wesentlich schwieriger als sich auf eine allgemeine Abfolge ebendieser zu verstindigen.

(Vel. ebd., 162f).

Die Stérke in Groebens Medienkompetenzmodell liegt mit Sicherheit an der Zuginglichkeit fiir zu-

kiinftige empirische Untersuchungen, wobei eine praktische Umsetzung noch auszuarbeiten ist.
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3.3.7 Buckingham

Der britische Professor flir Erziechungswissenschaften David Buckingham bezieht sich in seinen
umfangreichen Uberlegungen zur Medienkompetenz auf einen konstruktivistischen Medienbegriff.

., They provide us with selective versions of the world, rather than direct access to it.““ (Buckingham

2003, 3)

Die Medienerziehung hat dafiir Sorge zu tragen, dass die SuS kritisch analytische Féhigkeiten er-
werben. Die Heranwachsenden sollen ihren eigenen Medienkonsum autonom hinterfragen konnen
(Vgl. ebd., 108). Folglich ist die Medienkompetenz® — bei Buckingham media literacy — mehr als
nur das Innehaben eines technischen Verstindnisses.
., Media literacy is a form of critical literacy. It involves analysis, evaluation, and criti-
cal reflection. It entails the acquisition of a ‘metalanguage’ - that is, a means of de-
scribing the forms and structures of different modes of communication, and it involves a
broader understanding of the social, economic and institutional contexts of communica-

tions [...] Media literacy certainly includes the ability to use and interpret media; but it
also involves a much broader analytical understanding. ** (ebd., 38)

Damit die SuS dazu in der Lage sind medienkompetent zu handeln, muss auch der individuelle Zu-
gang zur Medienwelt reflektiert werden. Die Medien sind zentraler Bestandteil der Alltagsrealitét
der Heranwachsenden und je nach sozialem Hintergrund werden diese anders rezipiert (Vgl. ebd.,
39). Die soziale Identitdt ist demnach eine essentielle Dimension, die im Unterricht keinesfalls

ignoriert werden darf. Ferner beeinflusst sie auch den Mediengeschmack der SuS (Vgl. ebd., 45).

AuBerdem sieht Buckingham klare Unterschiede zwischen middle-class und working-class Kindern.
In von ihm durchgefiihrten Untersuchungen konnte er feststellen, dass die SuS der working-class
das Gruppengespréch iiber den Fernsehkonsum dazu genutzt haben, um ihren eigenen medialen Ge-
schmack der Gruppe zu priasentieren, wohingegen die Kinder der middle-class eher zum Interviewer
gesprochen haben, um sowohl ihre quantitativ als auch qualitativ komplexeren Analysen wiederzu-
geben. In seinen Schlussfolgerungen weist Buckingham darauf hin, dass die Kinder der middle-
class eher ihre eigene kritische Autoritét darstellen, wodurch sie sich vom Massenpublikum, das an-

féalliger fiir manipulierende Medieninhalte ist, loseisen kdnnen (Vgl. ebd., 46f.).

In seinem Werk Media Education propagiert Buckingham einen facettenreichen Zugang, um Medi-
enkompetenz zu erwerben. Es reicht demnach nicht, den SuS technische Umsetzungen sowie das

Lesen und Schreiben von Medientexten beizubringen. Es soll sowohl die Interpretation als auch die

6  An dieser Stelle ist anzumerken, dass der Begriff media literacy in dieser Arbeit als ein Teilaspekt der Medienkom-
petenz gesehen wird.
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Produktion von Medien systematisch reflektiert werden (z.B. fiir welches Publikum ist der Medien-
inhalt bestimmt, welche Mediengattung liegt vor, etc.) und eine Analyse der eigenen Erfahrungen
als Verfassender und Lesender durchgefiihrt werden, um eine medienkompetente Erziechung zu ge-
wihrleisten (Vgl. ebd., 141). Dariiber hinaus sollen die SuS die Sprache der Medien verstehen. Als
Beispiel fiihrt Buckingham die Gestaltung sowie spezifische Sprache von Werbungen an (Vgl. ebd.,
65).

Weiters darf sich die moderne Pddagogik nicht ausschlieSlich mit digitalen Inhalten befassen, die
bei den Kindern in der Freizeit bevorzugt genutzt werden. Eine Aufgabe der Medienerziehung ist es
demnach, alle Mediengattungen verstdndlich darzubieten und so aufzubereiten, dass die SuS aktiv
daran teilhaben wollen. Dies ist unerldsslich, da die Motivation der Kinder sehr stark zum Lerner-
folg beitrdgt. SchlieBlich gilt beim Erwerb der Medienkompetenz trial and error als vorrangig ge-
nutzte Herangehensweise der SuS. Durch vermehrte Versuche erweitern die Kinder ihre Fertigkei-
ten und erlernen selbst aufgestellte Hypothesen zu iiberpriifen. Diese Féhigkeit trigt positiv zu ei-
nem Verstindnis der Selbstwirksamkeit bei, wodurch die Evaluierung, Reflexion und die kritische

Auseinandersetzung des eigenen Medienverhaltens trainiert wird. (Vgl. ebd., 1751Y).

Anmerkungen zu 3.3 Vertiefung des Begriffs Medienkompetenz

Die unterschiedlichen Zugéngen iiberschneiden sich in vielen Kategorien und meinen im Kern oft
dasselbe. Die hier genannten Beschreibungsversuche der Medienkompetenz haben gemeinsam, dass
die Medienerziehung sicherstellen soll, dass die Medienkonsumenten die Medieninhalte selektieren,
kritisch betrachten und dariiber reflektieren konnen. Weiters sollen sie nicht nur Rezipienten, son-
dern auch Medienproduzenten sein. Menschen mit diesen Fahigkeiten konnen auch Produser (Siiss
et al. 2018, 120) genannt werden. Weiters sollen sich die Medienhandelnden ein Wissen iiber die
Medienwelt inklusive der Entstehung von Medienprodukten aneignen, um etwaige Produktions-

bedingungen in ihren Reflexionen mitzubedenken.

Interessanterweise werden die hier geforderten und sehr umfassenden Kompetenzen nicht auf Al-

tersgruppen aufgeteilt, wie es bei Lese- oder Schreibkompetenzen der Fall ist (Vgl. ebd., 110).

Nach der Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Definitionsversuchen ist klar, dass die Me-

dienkompetenz in ihren Teilbereichen noch trennschérfer formuliert werden kann. Bezogen auf die

26



Vielzahl an Autoren ist dieser Umstand auch verstiandlich. Der Begriff der Medienkompetenz ist der
schirferen und grundlegenderen Definition der kommunikativen Kompetenz dennoch vorzuziehen.
SchlieBlich bezieht sich die Medienkompetenz auf das Gegenstandsfeld der Medien und nicht auf
die Auseinandersetzung mit der menschlichen Kommunikation im Allgemeinen. Weiters spricht fiir
den Begriff der Medienkompetenz, dass in der Diskussion dariiber festgehalten wird, welche techni-
schen Féhigkeiten und kognitiv-abstrakte Fertigkeiten Menschen erwerben miissen, um sich in der

Medienwelt zu orientieren und zu behaupten (Vgl. Treumann et al. 2002, 21f.).

3.4 Medienbegriff in der Schule

Die verschiedenen Funktionen der Massenmedien beeinflussen jede Generation. Die sozialen, poli-
tischen und 6konomischen Funktionen stehen oftmals in einem Zusammenhang und miissen je nach
Bezugsrahmen individuell betrachtet werden (Vgl. Burkart 2002, 382). Im schulischen Kontext ent-
steht dadurch eine medienerzieherische Verantwortung, die durch ,, bewusst vorgenommene — reflek-
tierte -Lehr-Lernprozesse (Blomeke 2000, 69) wahrgenommen werden muss. Die Schule schaftt
hier fiir Jugendlichen eine Mdglichkeit der gezielten Auseinandersetzung mit Medien. Meistens
handelt es um ,, Hilfe zur kompetenten Nutzung von Medien, Verarbeitung von Medienerlebnissen
und die Analyse vorhandener Medien und ihrer Inhalte. “ (Pottinger 1997, 87) Gegen Ende der 80er
Jahre erlebte auch die Herstellung eigener Medienprodukte einen Wachstumsschub. Spannender-
weise erwarb der Lowenanteil der Lehrkrifte durch eigenstindiges Lernen die Fahigkeiten, die im

Unterricht verlangt werden (Vgl. ebd., 87).

Verglichen mit Erkenntnissen der Familienpddagogik ist hier anzumerken, dass der Erwerb der Me-
dienkompetenz in Familien vermehrt durch ,,ungezieltes medienbezogenes Erziehungsverhalten
(Blomeke 2000, 69) bestimmt wird. Dies duflert sich beispielsweise durch das voriibergehende Ver-

bot des Fernsehens (Vgl. ebd., 69).

Die Massenmedien haben in der Schule die besondere Eigenschaft, dass sie i.d.R. in einem Bezug
zu einer Wissensvermittlungsaktivitit stehen. Falls Massenmedien aus gegebenen Anlass im
Schulalltag Einzug finden, werden durchaus mannigfaltige Funktionen, wie die Integrationsfunktio-
n, Eskapismusfunktion, politische Sozialisationsfunktion, politische Bildungsfunktion, Kritik- und

Kontrollfunktion, Wissensvermittlungsfunktion oder die Legitimationsfunktion bedient (Vgl. Bur-
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kart 2002, 382-402). Pottinger bezieht sich in diesem Zusammenhang auf Michael Charlton und
Klaus Neumann-Braun, die davon ausgehen, dass bereits ab der friithen Kindheit Medien eine be-
deutende Rolle in der eigenen Identitdtsentwicklung und Sozialisation spielen. Dadurch kénnen be-
reits jlingste Kinder als medienkompetent gelten, sofern sie die Medien zielgerichtet und adéquat re-

zipieren (Vgl. Pottinger 1997, 77).

Hier ist es wichtig festzuhalten, dass sich die mediale Erziehung der Jugendlichen auf den Umgang
mit Massenmedien bezieht. Diese sind anders als die Unterrichtsunterlagen nicht an die Altersgrup-
pe angepasst. Blomeke zitiert Herbert Gudjons’ Terminologie der sogenannten ungewaschenen Me-
dien, die er in seinem 1993 erschienenen Artikel Ungewaschene Medien fiir Projekte kreiert hat

(Vgl. Blomeke 2000, 69).

Die Flut an Informationen, der die Lernenden durch die Massenmedien ausgesetzt sind, ist fiir Ju-
gendliche kaum zu kontrollieren. Daher ist der Bedarf an einer ausgeprdgten Medienkompetenz er-
hoht und es miissen MaBBnahmen getroffen werden, um die Information zu strukturieren, damit dar-
aus ein wertvolles Wissen generiert werden kann. ,, Denn erst Wissen stellt eine Basis fiir Entschei-

dungen dar.*“ (Sawetz 2012, 11)

Sawetz weist in diesem Zusammenhang ebenso darauf hin, dass durch Wissen eine Orientierung ge-
geben wird, dank der sich die Rezipienten den Uberblick in einer schlicht unfassbaren Menge an
Fernsehberichten, Zeitungsartikeln, Youtube-Videos, etc. verschaffen konnen. Der hohe Grad der
rasanten Digitalisierung, durch die Jugendliche mehr und mehr rund um die Uhr erreichbar werden,
und eine stark fragmentierende Medienlandschaft erschweren es den SuS zusitzlich Wissen zu ak-

kumulieren (Vgl. ebd. 111.).

Begriindet wird die erschwerte Informationsverarbeitung unter anderem mit der ,,Suche und Sucht
nach Verbesserung durch Selbstoptimierung “(ebd. 13). Menschen sind von jeher in ihrer Entwick-
lung davon abhingig, wie ihr Umfeld auf sie reagiert. Es gilt ein inneres Wohlbefinden zu erreichen
und vor allem fiir Jugendliche sind die sozialen Bediirfnisse nach Liebe und Anerkennung stark aus-
geprigt. Dariiber hinaus kann aufgrund sozialer Medien auch von einem Wettriisten des perfekt
scheinenden Lebens gesprochen werden. Die Suche nach sozialer Anerkennung kann es Jugendli-
chen zusitzlich erschweren eine umfassende Medienkompetenz zu entwickeln, da der Fokus des
Medienkonsums auf Vergleichsprozessen liegt, die zwar ein wichtiger Motor fiir die Wirtschaft und
Kommunikationsbranche sind, aber dem Erwerb einer ausgepriagten Medienkompetenz im Wege
stehen konnen (Vgl. ebd., 13f). Sofern der Medienkonsum auf die eigene Selbstdarstellung und die

7  Gudjons, Herbert (1993): ,,Ungewaschene™ Medien fiir Projekte. In: Otto, Gunter (Hg.): Unterrichtsmedien (=
Friedrich Jahresheft; XI). Seelze: Friedrich, S. 78-79
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Rezeption der Selbstdarstellung anderer beschrénkt ist, kann die von Baacke formulierte reflexive

und ethische Medienkritik nur mangelhaft gebildet werden.

Durch die hier beschriebenen Punkte konnen Lehrkréfte durchaus medienkritisch werden. Demnach
ist es wenig tliberraschend, dass sie die Massenmedien und deren Nutzung als selbstversténdlich an-
sehen, aber die dadurch ausgeloste Wirkung auf die Kinder und Jugendlichen als vorwiegend nega-
tiv erachten (Vgl. Pottinger 1997, 88). Das vermeintliche Risikopotenzial der Medien wird auch in
der Untersuchung der Medienintegration in der Schule von Breiter et al. aus dem Jahr 2010 deut-
lich. Hier geben Lehrkrifte an, dass es eine Aufgabe der Schule ist, die SuS vor den negativen Ein-
fliissen der Medien zu schiitzen. Vor allem die unkontrollierte Nutzung des Internets wird als pro-

blematisch angesehen. (Vgl. Breiter et al. 2010, 115).

Auch Buckingham beschreibt die vermeintlich negative Wirkung der Medien auf SuS. Allerdings
steht hier ein anderer Aspekt im Vordergrund. Er betont in diesem Zusammenhang, dass die Heran-
wachsenden der allgemeinen Meinung nach dem Einfluss der Medien nicht widerstehen konnen,
wobei er gleichzeitig feststellt, dass von den Lehrkréften verlangt wird, sich den Wirkungen und
dem System der Medienbeeinflussung, das unsere Gegenwart durchdringt, zu entziehen und den
SuS alle ndtigen Werkzeuge zur Verfiigung zu stellen, um Medien kritisch zu beobachten, was im

Endeffekt einer Befreiung von der Medienbeeinflussung gleicht (Vgl. Buckingham 2003, 11f.).

Allerdings spielen die klassischen Massenmedien im Unterricht eine untergeordnete Rolle. Medien
finden sich als alternatives Mittel zur Signaliibertragung in den Klassen wieder. Sie beschrianken
sich auf ihre Grundfunktionen des Sendens, nach dem bei Burkart beschriebenen Modell von Clau-

de E. Shannon und Warren E. Weaver® aus den spiten 40er Jahren (Vgl. Burkart 2002, 426f).

gesetidetes empfangeres
S1 Signal
mender Empfanger

E Informations E Ziel :
! Sende- \ Empfa_ﬂgg_ |
| quelle  ——m . Kanal : - 8 |
E S eryder wortichiung : ¢ . vorrichtung Empfinger :

Quelle des

Rauschen

Abbildung 2: Kommunikationsmodell Shannon/Weaver 1949

Quelle: UniBremen: http://www.fb10.uni-bremen.de/khwagner/grundkurs1/kapitel3.aspx (zuletzt gedffnet: 22.02.2017; 18:24 Uhr)

8 Shannon, Claude/Weaver, Warren (1976): Mathematische Grundlagen der Informationstheorie. Miinchen (orig.:
Illinois 1949)
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Die Quelle erstellt ein Signal, das durch gemeinsam erkennbare Zeichen als Nachricht zum Emp-
finger weitergeleitet wird. Bei der Ubertragung kann es zu einem Rauschen kommen, das im Bei-
spiel der Schule ein Zwischenruf eines SuS sein kann. Sobald das Signal beim Empfanger respekti-
ve beim SuS angelangt ist, versuchen diese es erfolgreich zu entschliisseln und zu verarbeiten (Vgl.
ebd., 426ff). Eine Definition, was als Quelle der Signaliibertragung dient, kann nicht allgemeingiil-
tig erstellt werden, da es hierbei besonders auf die momentane technische Entwicklung ankommt.
Blomeke bezieht sich dabei auf Winfired Schulz und schreibt, dass die steigende Digitalisierung der
Gesellschaft indirekt einen Einfluss auf die Auswahl der Medien als Senderquelle im Unterricht
ausiibt (Vgl. Blomeke 2000, 68). Kritisch betrachtet kann festgestellt werden, dass dieses ,, prototy-
pische Minimalmodell “ (Sawetz 2012, 349) aufgrund seiner Einseitigkeit nicht als umfassend genug

gelten kann, wenn damit die Medien beschrieben werden sollen.

Fiir Grunder ermoglicht ein Medium Kommunikation. Durch das Medium wird ,,Kommunikation
zwischen mindestens zwei Personen unterstiitzt und/oder erst ermoglicht* (Grunder 1997, 288). Im
schulischen Alltag wird demnach das Medium als technische Unterstiitzung der Individualkommun-
ikation respektive der Signaliibertragung zwischen Lehrkraft und SuS verwendet (Vgl. Blomeke
2000, 68). Die Kommunikation ist demnach fiir eine ,,personell definierte Empfdngerschaft (ebd.,
68) gedacht, die im Nachhinein in einen Informationsaustausch zwischen Sender und Empfinger

treten kann.

Auch bei den Erziehungswissenschaftlern Tulodziecki und Schopf umfasst der Medienbegriff die
., technischen Medien* (Tulodziecki/Schopt 1992, 107). Diese Ausfiihrungen sind mittlerweile ein
Vierteljahrhundert alt, haben aber aufgrund ihres beschreibenden Charakters eine aktuelle Bedeu-
tung. Durch die technischen Medien werden Inhalte ,, gespeichert, oder itibertragen und in abbild-

hafter oder symbolischer Darstellung wiedergegeben * (ebd., 107).

Wenn Medien und Informationstechnologien nun im Klassenraum als Werkzeug und Mittel verwen-
det werden, dann kann der Lehrkraft eine mediendidaktische Kompetenz zugeschrieben werden, die

ein wesentliches Element der Medienerziehung darstellt (Vgl. Blomeke 2000, 377).

3.4.1 SAMR-Modell

Damit die SuS Medienkompetenz erwerben konnen, ist es besonders wichtig, die Lehrkrifte davon
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zu iiberzeugen, dass der Medieneinsatz, die Mediengestaltung und die Medienrezeption forderlich

in den Unterricht integriert werden konnen.

Um den Mehrwert des Medieneinsatzes in der Schule besser herauszuarbeiten, kann das SAMR-
Modell herangezogen werden. Von Ruben Puentedura im Jahr 2006 entwickelt’ und von Adrian
Wilke ins Deutsche iibersetzt, beschreibt es, wie Aufgaben im schulischen Bereich durch technische
Unterstiitzung verbessert respektive umgestaltet werden konnen. Puenteduras Modell umfasst insge-
samt vier Stufen, wobei die unteren zwei die Verbesserung und die oberen beiden die Umgestaltung
des Unterrichts beschreiben. In der Praxis hat sich dieses Modell bewéahrt, um Lehrkriaften aufzuzei-
gen, wie sie es schaffen kdnnen, SuS medienkompetent zu erziehen, wodurch logischerweise auch

deren Medienkompetenz gestirkt wird. (Vgl. Wilke, 2016)

Auf der untersten Stufe finden wir die Substitution (Ersetzung). Hier wird beispielsweise ein Ar-
beitsblatt oder ein Text einfach in digitaler Form zur Verfiigung gestellt. Die SuS erlernen so neben-
bei, wie bestimmte Programme zu verwenden sind und bauen so technische Hilfsmittel in ihren Un-
terricht ein. Nach der Substitution folgt die Augmentation (Erweiterung). Der direkte Ersatz eines
Textes kann durch die Technik nicht nur digital abgerufen werden. Es kommt bei dieser Stufe auch
zu einer funktionalen Verbesserung. Bei einem Text wére dies u.a. ein integriertes Worterbuch fiir

nicht bekannte Begriffe oder eine Vorlesefunktion. (Vgl. ebd.)

Auf den oberen zwei Stufen des Modells gilt es den Unterricht nicht nur zu verbessern, sondern zu
transformieren. Die Umgestaltung erfolgt in einem ersten Schritt durch die Modification (Ande-
rung). Jene Aufgaben, die bisher rein analog gestellt wurden, konnen durch digitale Hilfsmittel um
eine Komponente erweitert werden. Darunter fallt beispielsweise das kollaborative Arbeiten von
SuS. Exemplarisch kann hier das gemeinsame Erstellen eines Textes genannt werden. Im letzten
Schritt findet eine Redefinition (Neubelegung) statt. Durch die Technik werden Aufgaben ermdg-
licht, die vorher nicht durchfiihrbar waren. Darunter kann u.a. das Drehen eines kurzen Videos tiber
die Lieblingsszene aus einem Buch aus dem Deutschunterricht fallen. Die SuS erleben eine neue

Art des Unterrichts und konnen dabei Medien gestalten und kennenlernen (Vgl. ebd.).

Wer kreativ mit Medien umgehen kann, ihre Entstehungssituationen versteht, Medien als Bildungs-

chance wahrnimmt, wird beim Medienkompetenzerwerb im Vorteil sein.

3.5 Wie erreiche ich Medienkompetenz?

9 Das von Ruben R. Puentedura im Jahr 2006 publizierte Modell kann unter unter dem Link
http://hippasus.com/resources/tte/ abgerufen werden. Es wird hier lakonisch erklért, damit der Medienbegriff in der
Schule auch aus einer praxisorientierten Sicht beschrieben wird.
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Bevor das Untersuchungsinstrument im empirischen Teil der Magisterarbeit kldren kann, wie sich
SuS Medienkompetenz aneignen, ist es nicht nur wesentlich im Vorhinein zu verstehen, was Medi-
enkompetenz bedeutet, sondern auch wie SuS Medienkompetenzen im Osterreichischen Schulsyst-
em erwerben sollen. Einen guten Uberblick iiber die Rahmenbedingungen, in denen die Medien-
kompetenz der SuS entwickelt wird, bietet der Grundsatzerlass — Unterrichtsprinzip
Medienpddagogik des Bundesministeriums fiir Bildung (BMB), das ehemals Bundesministerium fiir
Bildung und Frauen und davor Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK)
hieB3. Da der Erlass aus dem Jahr 2012 hervorgeht, wird als Quelle das BMUKK angegeben. Der
Begriff Medienkompetenz wird im Grundsatzerlass Unterrichtsprinzip Medienpddagogik wie folgt
definiert:

., Medienkompetenz als Zielhorizont medienpddagogischer Bemiihungen umfasst neben

der Fertigkeit, mit den technischen Gegebenheiten entsprechend umgehen zu konnen,

vor allem Fdhigkeiten, wie Selektionsfihigkeit, Differenzierungsfihigkeit, Strukturie-

rungsfahigkeit und Erkennen eigener Bediirfnisse u.a.m. Insbesondere bei der Nutzung

der Neuen Medien stellen sich im medienerzieherischen Zusammenhang — iiber den

Nutzwert der Medien fiir den fachspezifischen Bereich hinaus — Fragen von individuel-
ler und sozialer Relevanz“ (BMUKK, 2012).

Um diese Ziele zu erreichen sind vielerlei MaBBnahmen notwendig, die der Jugend u.a. durch die
Lehrkrifte vermittelt werden miissen. Senkbeil et al. (2013) beziehen sich auf Blossfeld et al.'
(2008), indem auf die entstehende soziale Verantwortung der Lehrkrifte hingewiesen wird. Compu-
ter- und Medienkompetenzen konnen im Ausbildungsverlauf Auswirkungen auf weitere Ausbil-
dungsplitze haben (Vgl. Senkbeil 2013, 673). Die erforderlichen Schritte sowie das wissenschaftli-
che Fundament des Grundsatzerlasses fiir den Erwerb der Medienkompetenz werden im Folgenden

aus verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven betrachtet.

Dem Grundsatzerlass des Unterrichtsprinzips - Medienerziehung liegt ein konstruktivistisches Ver-
standnis der Wirklichkeit zugrunde. Es wird klar herausgearbeitet, dass die SuS erkennen sollen,
dass eine konstruierte Wirklichkeit der Journalisten nicht wertfrei sein kann und eine korrekt abge-

bildete Realitét gar nicht moglich ist (Vgl. BMUKK, 2012).

In diesem Zusammenhang wird die alte kommunikationswissenschaftliche Frage nach der Verlass-
lichkeit einer Wirklichkeitskonstruktion in Erinnerung gerufen (Vgl. Burkart 2002, 306), die auch in

dem Erlass behandelt wird. Pottinger identifiziert die undurchfiihrbare Trennung zwischen Wirk-

10Blossfeld, H.-P./Doll, J./Schneider, T. (2008): Bildungsprozesse im Lebenslauf: Grundziige der zukiinfti-
gen Bildungspanelstudie fiir die Bundesrepublik Deutschland. In: Recht der Jugend und des Bildungswe-
sens. Ausgabe 56. 321—328
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lichkeit und der medialen Realitéit als groe Herausforderung in der Medienerziehung. Sie pos-
tuliert, dass die Realitdt in der durch Massenmedien geprigten Gesellschaft das ist, was die Medien-
konsumierenden durch den Mediengebrauch dariiber erfahren. Der Glaube an diese konstruierte
Wirklichkeit 14sst den Rezipierenden so handeln, als ob sie objektiv und allgemein giiltig ist. Pottin-
ger schreibt weiters, dass es hochstwahrscheinlich so viele Wirklichkeiten wie Menschen gibt. Die
Medienkompetenz besteht darin, die Realitit aus der medialen Wirklichkeit herauszufiltern (Vgl.

Pottinger 1997, 751.).

Durch medienerzieherische Mallnahmen soll erarbeitet werden, welche strukturellen Grundlagen
sowie kreative Gestaltungsmoglichkeiten den verschiedenen Medienarten zugrunde liegen. Ferner
sollen die SuS erkennen, inwiefern die Medieninhalte durch die Art und Form des Mediums abhén-
gig sind. Es soll ein reflexives und kritisches Bewusstsein fiir die aktive Beurteilung von medialen

Beitrdgen erarbeitet werden (Vgl. BMUKK, 2012).

Dartiber hinaus sollen auch die 6konomischen Aspekte der Medien beleuchtet werden, um eine um-
fassende Medienkompetenz zu erreichen. Neben Finanzstrukturen (6ffentlich-rechtlich und privat)
sollen auch verschiedene Arten der Nachrichtenbeschaffung im Klassenverband betrachtet werden.
Damit einhergehend ist das kritische Verhéltnis zwischen Medien und Public Relations respektive
Offentlichkeitsarbeit als Partner bei der Erstellung von Medieninhalten genauer zu analysieren (Vgl.

ebd.).

Wie erwidhnt werden die Lehrkrifte in dem Grundsatzerlass dazu aufgefordert, den SuS die Mog-
lichkeit der kreativen Eigengestaltung von Medien zu ermdglichen. Im Nachhinein soll durch eine
Reflexion der eigenen Arbeit ein medienpddagogisch wertvoller Erkenntnisgewinn entstehen (Vgl.
BMUKK, 2012). Aus Sicht der kompetenzorientierten Forschung ist diesem Ansatz zuzustimmen.
Im Jahr 1956 hat eine Gruppe von educational psychologists unter der Fithrung von Benjamin
Bloom einen wegweisenden Beitrag zur kompetenzorientierten Forschung veroffentlicht. Unter dem
englischen Namen Bloom’s Taxonomy ist sie bis heute bekannt und wurde 2001 durch die
educational psychologists Anderson und Krathwohl adaptiert. Die Grafik beschreibt sowohl das
Modell von 1956 als auch das iiberarbeitete Modell von 2001, das die kreative Eigengestaltung als

Spitze des kompetenzorientierten Lernens ausweist (Vgl. Forehand, 2005).
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Abbildung 3: Bloom's Taxonomy

Quelle: Roberts, Clive (2011): In:
http://www.lowcosttechforteachers.com/uploads/1/3/0/6/13063290/3959971 orig.jpg?424 (zuletzt
geoffnet: 22.02.2017; 18:24 Uhr)

Dariiber hinaus ist festzuhalten, dass das Erreichen von Medienkompetenz nicht nur auf den Erzie-
hungsprozessen Jugendlicher beruht. Es ist ein medienpddagogisches Ziel, das eine institutionen-
tibergreifende Herausforderung darstellt, die sich fortwéhrend einem offenen Diskurs zu stellen hat
(Vgl. Baacke 1997, 27). So muss unter anderem auch die Ausbildung der Lehrkréfte systematisch
durchdacht werden, wenn die Vermittlung von Medienkompetenz gelingen soll. Es Bedarf eines ela-
borierten Verstindnisses einer medienpddagogischen Kompetenz fiir Lehrkréfte, um SuS bestmdogl-

ich auf die kommenden Lebenswelten vorzubereiten.

3.5.1 Handlungsorientierte Medienpddagogik nach Baacke

Durch das Schaffen eines reflexiven und kritischen Bewusstseins sowie die Einbeziehung der Medi-
enkunde in die Vermittlung der Medienkompetenz, wird das Konzept der Dimension der Vermittl-
ung nach Baacke praktisch vermittelt und organisiert (Vgl. Baacke 1997, 99). In diesem Zusam-
menhang wird auch von einer handlungsorientierten Medienpddagogik gesprochen. Das Lernziel
kann erreicht werden, wenn sich die SuS iiber die verschiedenen Dimensionen der Medienkompe-

tenz bewusst sind. In nachstehenden Tabelle werden die einzelnen Dimensionen niher beschrieben:

Sechs Lernzielbereiche handlungsorientierter Medienpadagogik nach Baacke

1. Dimension: Wissen Es steht das Erwerben von Kenntnissen iiber die Medien-
produktion, die unterschiedlichen Organisationsformen, die
Ziele verschiedener Darbietungsgenres im Vordergrund.
Weiters ist die Befdhigung von Medientechniken zu
vermitteln, damit eine handlungsorientierte Medienpad-

agogik erfolgreich sein kann (Vgl. Baacke 1992, 56).
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2. Dimension: Kritik

Vordergriindig gilt es Manipulationen durch die Medien zu
durchschauen. Die Rezipierenden sollen dazu in der Lage
sein, die Handlungen der Medientreibenden mit den eige-
nen Handlungsoptionen in Beziehung zu setzen. Durch die
Fahigkeit der Kritik soll gewéhrleistet werden, dass die
Medienkompetenzerwerbenden resistenter gegeniiber be-

einflussenden Inhalten werden (Vgl. ebd.).

3. Dimension: Genussfahigkeit

Die Rezipierenden sollen dsthetische Formen, Macharten

und Tricks der Medien erleben (Vgl. ebd.).

4. Dimension: Handlungsféhigkeit

Ein kompetenter Medienkonsum soll ermoglichen, sich in
der Welt zurecht zu finden. Dadurch erlangen die Indivi-
duen Selbstbestimmung und koénnen sich fiir eigene und

fremde Belange einsetzen (Vgl. ebd., 56f).

5. Dimension: Umsetzungsfahigkeit

Die durch Medien erworbene sekundidre Erfahrung soll
durch medienkompetentes Verhalten in die eigene Lebens-
welt libernommen werden. In Folge dessen steigert sich die
Strukturierungsleistung der Medienrezipierenden (Vgl.
ebd., 57).

6. Dimension: Offenheit

Medienkompetentes Verhalten beinhaltet auch, dass Medien
nicht nur kritisch und negativ gesehen werden. Medien-
inhalte sollen als Chance fiir neue Mdglichkeiten genutzt

werden konnen und die Kreativitit fordern (Vgl. ebd., 57).

Tabelle 2: Lernzielbereiche handlungsorientierter Medienpddagogik nach Baacke

Die Lehrkraft hat nun die Verantwortung Rahmenbedingungen zu schaffen, die es zulassen, medien-

kompetentes Verhalten zu erwerben. Die Dimensionen bieten eine Orientierungshilfe und etwaige

Aufgaben miissen je nach Féahigkeiten der SuS adaptiert werden.

3.5.2 Medienerzieherische Aufgaben fiir die Schule nach Tulodziecki

Tulodzieckis grundlagenorientierter Beitrag iiber die medienerzieherischen Aufgabenfelder einer

zielfithrenden Medienpéddagogik orientiert sich am Maslowschen Bediirfnismodell. Eine ausfiihrli-
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che Auseinandersetzung mit der Bediirfnis- und Motivationsforschung wird es in dieser Magisterar-
beit nicht geben, allerdings ist es wichtig klarzustellen, dass eine erfolgreiche Medienerziehung nur
dann stattfinden kann, wenn die Bediirfnisse, die hinter der Mediennutzung stehen, in die medien-

padagogische Umsetzung mit einflieBen (Vgl. Tulodziecki 1992, 59).

In der folgenden Tabelle finden sich allgemein formulierte Teilaspekte der Medienerziehung wieder,
die einen Uberblick dariiber geben, welche medienerzieherischen Aufgaben Lehrende im Unterricht

wahrnehmen sollen, um SuS ein medienkompetentes Verhalten zu ermdglichen.

Medienerzieherische Aufgaben nach Tulodziecki:

Aufarbeitung von Medienwirkungen | Vor allem negative und problematische Gefiihle sollen
durch die Lehrkréfte angesprochen und mit den SuS aufge-
arbeitet werden. Dadurch sollen beispielsweise in die Irre
filhrende Nachrichten, die Angst auslosen, thematisiert wer-
den. Es soll den SuS eine Verhaltensorientierung ermdglicht

werden (Vgl. ebd., 72).

Mediennutzung Bediirfnisorientierte Lehrende verschaffen SuS die Option,

thre Bediirfnisse nicht mehr durch den Medienkonsum zu
befriedigen, indem sie ihnen verschiedene Handlungsalter-
nativen aufzeigen. Medienkompetente SuS kdnnen dadurch
eine durchdachtere Auswahl in der Medienwahl treffen

(Vgl. ebd., 71£.).

Aktive Medienarbeit Eine mogliche Handlungsalternative stellt die aktive Medi-

enarbeit dar. (Vgl. ebd.). Diese kann , dokumentarisch,
fiktional oder experimentell, unterrichtsthematisch, publi-

zistisch oder medienkritisch gestaltet werden* (ebd., 72)

Medienanalyse und Medienkritik Mogliche Ansatzpunkte zur medienkritischen Auseinander-
setzung sind zum Beispiel das Reflektieren der Rezeptions-
situation oder die Analyse der Produktion des Mediums.
SuS sollen erkennen, welche Interessen Medienproduzenten

verfolgen, wenn sie ein Produkt verbreiten (Vgl. ebd., 72).

Tabelle 3: Medienerzieherische Aufgaben nach Tulodziecki
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3.5.3 Medienerziehung im Lehrplan nach Buckingham

Buckingham konkretisiert, welche Formen die Medienerziehung in den Unterrichtsfichern History,
Science, Foreign Languages und Music annehmen konnen. Die Ausfiihrungen beziehen sich auch
auf Vorschldge des British Film Institutes. Wie die Wahl der Unterrichtsgegenstdnde bereits verrit,
sind die konkreten Praxisbeispiele flir den Schulalltag in GroBbritannien erstellt worden (Vgl.
Buckingham 2003, 91f).

Im folgenden Abschnitt werden Buckinghams detailliert ausgearbeiteten Ideen zur Unterrichtsge-
staltung grob und nur auszugsweise beschrieben. Sie dienen als Beispiele fiir Lehrkrifte, die in Be-
zug auf die Medienkompetenz eine Orientierungshilfe bendtigen. Im schulischen Alltag miissen die-
se Beispiele logischerweise an die jeweilige Altersgruppe angepasst werden (Vgl. Buckingham et

al., 2014).

Buckingham schlédgt beispielsweise vor, dass die SuS im Unterrichtsfach History lernen sollen, in-
wiefern historische Figuren Medien nutzten, um ihre Macht sowie Einfluss zu vergréflern (Vgl.

ebd., 90).

Fiir den Unterrichtsgegenstand Sciene regt er die Lehrenden dazu an, sich mit Werbungen auseinan-
derzusetzen, die die Glaubwiirdigkeit von Wissenschaftlern ausniitzt, um Produkte zu verkaufen

(Vgl. ebd., 90).

Im Foreign Language Unterricht sollen SuS unter anderem erlernen, inwiefern die nationale Identi-

tat in Medien présentiert wird (Vgl. ebd., 91).

Da die Medienkompetenz in allen Schulfiachern Einzug finden soll, gibt Buckingham auch ein Bei-
spiel fiir das Fach Music. Hier konnen SuS zum Beispiel lernen, wie sich die Musik in der Werbung
genutzt wird, um Atmosphire zu schaffen, damit die jeweils gewiinschte emotionale Reaktion ent-

steht (Vgl. ebd. 91).

Nach Buckingham ist es fiir die SuS nicht nur wichtig Faktenwissen {liber die Medien zu erwerben,
sondern auch Fahigkeiten wie mit ithnen umgegangen werden soll. Es werden verschiedenste Pro-
zesse der Mediengestaltung analysiert und reflektiert. Die Pldne starten bereits im frithen Kindesal-
ter und ziehen sich durch die gesamte Schullaufbahn." Buckingham hat mit seinem umfassenden

Uberblick iiber verschiedene Unterrichtseinsatzmdglichkeiten versucht, die lose Zielformulierung

11 Buckingham fiihrt auf seinem Blog genau aus, welche Phasen er in der Medienkompetenzentwicklung als wichtig
ansieht und erklart durch konkrete Beispiele, wie die Lehrkrifte diese Entwicklung beschleunigen kdnnen.

Buckingham, David: https://ddbuckingham.files.wordpress.com/2015/04/media-literacy-assessment.pdf; zuletzt ge-
6ftnet am 09.05.2018 um 22:49 Uhr.

37


https://ddbuckingham.files.wordpress.com/2015/04/media-literacy-assessment.pdf

der Medienkompetenz zu konkretisieren, um sie fiir Lehrkrifte leichter verstindlich sowie greifba-

rer zu machen.

3.6 Medienpidagogik und medienpddagogische Kompetenz

Bevor der Begriff der medienpddagogischen Kompetenz genauer bestimmt werden kann, ist es
wichtig, das hier vorliegende Verstindnis der Medienpddagogik zu definieren. Da in der Untersu-
chung der schulische Kontext im Vordergrund steht, wird die Begriffsbestimmung des Grundersat-

zerlasses zur Medienbildung des BMUKK iibernommen.

Die Medienpadagogik beschiftigt sich mit allen medienspezifischen Fragen in der Bildung, im Be-
ruf oder in der Freizeit. Sie umfasst die Inhalte und Funktionen, Nutzungsformen sowie die indivi-
duellen oder gesellschaftlichen Auswirkungen der Medien. Der Gesamtkomplex der Medien-
padagogik wird ferner in die zwei Bereiche Mediendidaktik und Medienerziehung aufgeteilt Medi-
endidaktik umfasst aus Sicht der Lehrkraft sowohl das Lehren der Funktionen sowie der Wirkungen
von Medien als auch die zum Lehrplan passende Einbettung der audiovisueller Medien in den Un-
terricht. Sie dienen als Hilfsmittel im Unterricht und es kann hier von einer Erziehung durch Medi-
en gesprochen werden. Medienerziehung beschreibt die Erziehung liber die Medien selbst. Ziel ist
es, dass am Ende der Unterrichtslautbahn miindige Jugendliche die unterschiedlichen Interessen der
Medienangebote verstehen und kritisch reflektieren konnen. Medienerziehung soll demnach auch

Medienkompetenz vermitteln (Vgl. BMUKK, 2012, 4).

Die Fahigkeit, den SuS den Erwerb der Medienkompetenz zu ermdglichen, bezeichnet Tulodziecki
als medienpddagogische Kompetenz. Durch eine handlungsorientierte Zugangsweise soll die medi-
enpadagogische Kompetenz verwirklicht werden (Vgl. Blomeke 2000, 125f). Hat eine Lehrkraft
diese Kompetenz inne, widmet sie sich der Medienerzichung, die in einem ,,sachgerechten, selbst-
bestimmten, kreativen und sozialverantwortlichen Handeln im Zusammenhang mit Medien “ (Tulod-

ziecki 1997, 120) ihre zentralen Anforderungen vereint.

Die Rahmenbedingungen fiir die Medienerziehung verlangen, dass die Lehrkraft erlernt, wie auf
Bediirfnisse, Lebenssituationen, intellektuelle Niveaus und sozial-moralische Entwicklungsstdinde
einzugehen ist. Dadurch entsteht ein Prinzip der Bediirfnisorientierung, das Jugendliche als Medien-
rezipienten und Nutzer ernst nimmt (Vgl. Blomeke 2000, 128ff). Gelingt es der Lehrkraft die Lern-

voraussetzungen der SuS im Unterricht konstruktiv zu beriicksichtigen, spricht Blomeke von einer
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vorhandenen sozialisationsbezogenen Kompetenz im Medienzusammenhang. Diese driickt sich vor

allem im Erfassen und Verstehen der Lebenswelt von SuS aus (Vgl. Blomeke 2000, 377).

3.7 Informelle Medienbildung

Da der mediale Habitus als Teil des Gesamthabitus eine wichtige Rolle in der empirischen Untersu-
chung spielt, ist es wichtig, dass auch Aspekte abseits der Schule wissenschaftlich betrachtet wer-
den. Auf den Erwerb der Medienkompetenz hat das Schulsystem kein Monopol. Die informelle Me-
dienbildung und das soziale Umfeld der Jugendlichen tragen einen bedeutenden Teil zum Kompe-

tenzerwerb bei (Vgl. Herzig 2014, 46).

Ausgehend von der Annahme, dass mobile Medien Bildungspotenziale fiir alle gesellschaftlichen
Gruppen erdffnen, stellt sich die Frage, wie diese erfolgreich genutzt werden kdnnen, um den Medi-
enkompetenzerwerb zu fordern (Vgl. ABmann et al. 2014, 7). Das Selbstverstindnis der Schule
muss sich im Hinblick auf diese gesellschaftlichen Transformationsprozesse zu reflektieren beginn-
en. Die fortschreitende Digitalisierung, die alle Lebenswelten durchdringt, stellt das Schulsystem
vor eine besondere Aufgabe. Es wird nicht nur die Frage aufgeworfen, wie die Lehrkréfte die digita-
len Medien sinnvoll im didaktischen Bereich einsetzen koénnen, sondern auch, wie SuS ein
autonomer, kreativer und sozial verantwortlicher Umgang mit Medien gelingen kann (Vgl. Herzig

2014, 43ft.).

Vor allem der Aspekt der informellen Bildung wird in naher Zukunft ndher betrachtet werden miis-
sen, da der Druck, den Jugendliche durch mediale Erfahrungen erleben, sich stindig verstarkt. Es
entsteht aufgrund der zunehmenden Digitalisierung ein wechselseitiger Prozess, durch den auch au-
Berhalb der Schule erworbene mediale Kompetenzen in den Schulalltag hineingetragen werden. Da-
durch veréndert sich die Realitdt und Aufgabe des Schulsystems. Vor allem aber auch der begrenzte

und abgrenzende Charakter der Schule als Ort des Lernens (Vgl. Herzig 2014, 46f.).

Daraus ergibt sich eine Ambivalenz zwischen der Lebenswelt auBerhalb des verpflichtenden Lern-
ortes, in dem u.a. soziale und technische Problemsituationen auftreten konnen und der Schule als
Ort des analytischen Erfassens und Problemlosens. Im Hinblick auf Lernen entstehen ort- und zeit-

unabhingige Kontexte des formalen sowie informellen Lernens (Vgl. Herzig 2014, 48).
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Lernen in

formalen Kontexten informellen Kontexten
arrangiert nicht arrangiert
intendiert intendiert und nicht
intendiert
Schule, Institutionen Familie, Peergroups, Freizeit
abhschluss-/ zertifikatsorientiert ohne formale Abschlisse
curricular gesteuert inhaltsoffen
hautsichlich expliziter impliziter und expliziter
Wissenserwerb Wissenserwerb
kiinstliche Problemstellungen situierte, authentische

Problemstellungen
Abbildung 4: Merkmale des Lernens in formalen und in informellen Kontexten

Quelle: Herzig, Bardo/Afimann, Sandra (2012): Medienpddagogik und Schule. In: Enzyklopddie Erziehungs-
wissenschaft Online (EEO), Fachgebiet Medienpddagogik. Meister, Dorothee/v. Gross, Frederile/Sander, Uwe
(Hg.) Weinheim und Basel: Beltz Juventa S.21

Fiir die Lehrkraft entsteht dadurch die Verantwortung, die Ambivalenzen zu identifizieren und Réiu-
me zu schaffen, in denen die SuS ein Kompetenzerwerb ermoglicht wird.

Da sich die SuS die Medienbildung oftmals informell aneignen, gilt es zu beachten, dass das Lernen
nicht Gefahr lduft zuféllig und situativ zu bleiben. Dadurch erhéht sich die Wahrscheinlichkeit, dass
das Selbstlernen ohne Anleitung sowie ohne Kontinuitidt den eigenen Horizont nicht erweitert, da
die Lernenden den bewertungsfreien informellen Wissenserwerb nur mit ihren eigenen milieu- und
sozialisationsbedingten Sichtweisen abgleichen (Vgl. Zwieftka 2007, 15). Ferner sind nicht alle Ler-
nenden gleich motiviert und haben verschiedene Bediirfnisse nach Bildung. (Vgl. ebd. 2007, 17).

Vor allem durch die Expansion der Medienumgebungen, die mit einer erhohten Mediennutzung so-
wie Mediendichte einhergeht, werden die kommenden Generationen immer mehr informelle Medi-
enbildung erfahren (Vgl. Baacke 1997, 58ff). Kinder und Jugendliche erleben die Medienwelt als
normalen Teil ihrer Lebensrealitdt und sind daher besonders gut als Lernort geeignet. Zwiefka be-
zieht sich auf eine empirische Untersuchung Theunerts aus dem Jahr 2005 und formuliert medienre-
levante Merkmale des informellen Lernens (Vgl. Zwiefka 2007, 421):

,,Medien werden genutzt, um die eigenen Erfahrungen zu priifen und zu erweitern und

deren Aneignung vollzieht sich sowohl handlungsleitend (Medien als Orientierungsquel-
le) als auch interessensgeleitet (Medien als Wissens- und Informationsquelle). “ (ebd.,

43)
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Die Lernprozesse verlaufen dabei sowohl meist beildufig und ungeplant, kénnen im interessenge-

leiteten Fall aber auch intentional und selbstbestimmte Auspragungen aufweisen (Vgl. ebd., 43).

Falls Medien als Orientierungshilfe herangezogen werden, handelt es sich bei Kindern und Jugend-
lichen oft um den Versuch, Lebenskontexte besser zu begreifen. Hier spielen entwicklungspsycho-
logische Entfaltungen, wie zum Beispiel die eigene Auspragung der eigenen Weiblichkeit respekti-
ve Minnlichkeit eine vordergriindige Rolle. Heranwachsende nutzen die Medien, um Hilfe fiir Pro-

bleme zu erhalten oder schlichtweg um dazuzugehdren (Vgl. ebd., 44).

Bei der interessengeleiteten Mediennutzung steht die Teilhabe an der Welt im Fokus. Kinder und
Jugendliche informieren sich intentional und selbstbestimmt iiber ihre Alltags- und Lebensrdume.
Dies schlieft vor allem die Themenfelder Natur, soziale Umwelt und technische Verfahren ein. Die
Mediennutzung wird dafiir verwendet, um sich aktuelle Entwicklungen auf dem Laufenden zu hal-
ten, aber auch um Weltanschauungen und Menschenbilder auszuformen. Sich selbst als Teil der
Welt zu verstehen ist der Leitgedanke hinter der interessengeleiteten Mediennutzung (Vgl. ebd.,

51).

3.8 Habitus und medialer Habitus

Der Begriff des medialen Habitus geht auf das umfangreiche Werk des franzdsischen Soziologen
Pierre Bourdieu zuriick. In mehreren Biichern wird ein Konzept des Habitus entwickelt, das in der

Folge auch den medialen Habitus beinhaltet.

Sein Konzept des Habitus hat die Schnittstelle zwischen Mensch und Gesellschaft im Fokus (Vgl.
Wigger 2006, 102f). Durch die verschiedenen gesellschaftlichen Klassen, die sich durch (a) dko-
nomisches, (b) kulturelles und (c¢) soziales Kapital unterscheiden, ergeben sich dominante Ersterfah-
rungen, die die Mitglieder derselben Klasse statistisch miteinander verbindet (Vgl. Bourdieu 1987,
113f.). Nach Bourdieu ist Kapital ,,akkumulierte Arbeit, entweder in Form von Material oder in
verinnerlichter, inkorporierter Form“ (Bourdieu 1997, 49). Ihm kann eine gewisse Trigheit zuge-
schrieben werden, da es nicht frei von Zwéangen willkiirlich in Erscheinung treten kann, sondern in
gesellschaftliche Strukturen eingebunden ist, die iiber die Reproduktion oder den Verlust des Kapi-
tals entscheiden (Vgl. Bourdieu 1997, 50).

ad (a) 6konomisches Kapital
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Es handelt sich hierbei um alles, was direkt in Geld umwandelbar ist (Vgl. ebd., 52).
ad (b) kulturelles Kapitals

Nach Bourdieu ist das kulturelle Kapital korpergebunden und kann in drei verschiedenen Formen

existieren (Vgl. ebd., 53):
1. inkorporiertes kulturelles Kapital

Nach Bourdieu ist das inkorporierte kulturelle Kapital in Form von dauerhaften Dispositionen im
eigenen Organismus vorhanden (Vgl. ebd., 53). Das Kapital ist hier ein fester Bestandteil eines In-
dividuums. Es ist kein Haben, wie im 6konomischen Kapital, sondern ein Sein. Das inkorporierte

kulturelle Kapital kann daher auch nicht einfach so weitergegeben werden (Vgl. ebd., 56).
2. objektiviertes kulturelles Kapital

Kulturelle Giiter wie Biicher, Instrumente oder Gemaélde entsprechen dem objektivierten kulturellen
Kapital. Es ist vererbbar und kann nur dann genossen werden, wenn ein entsprechendes inkorporier-

tes Kapital vorhanden ist (Vgl. ebd., 53).
3. institutionalisiertes kulturelles Kapital

Bourdieu erkennt schulische Leistung, wie zum Beispiel das Erlangen von Titeln oder Zeugnissen,
als institutionalisiertes kulturelles Kapital an. Dieses Kapital wohnt der Person inne und ist nicht
vererbbar (Vgl. Golus, 2015, 21). Jedem institutionalisierten kulturellen Kapital kann ein Geldwert
zugewiesen werden. Es kommt demnach zu einer Umwandlung des 6konomischen Kapitals in kul-
turelles Kapital. In weiterer Folge kann eine Riickumwandlung stattfinden. Hierbei kommt es so-
wohl auf die Art des Zeugnisses respektive Titels als auch auf die gesellschaftlichen Strukturen an,
ob und wie viel Profit aus dem institutionalisierten Kapital geschlagen werden kann (Vgl. Bourdieu

1997, 62f.).

Unter das kulturelle Kapital fallt auch die Medienkompetenz. Wer dieses Kapital besitzt, versteht
Medien besser und kann durch dieses Wissen unter Umstidnden zur Verbesserung seiner eigenen Le-
benssituation beitragen. ,, Die Forderung derjenigen, die von Haus aus tiber wenig kulturelles Kapi-
tal verfiigen, ist daher gerade im Hinblick auf die Chancengleichheit von entscheidender Bedeu-
tung. ““ (Treumann et al. 2002, 27) Die Verantwortung fiir die optimale Forderung der Jugendlichen

liegt im Bildungs- und Erziehungssystem.

ad (c) soziales Kapital
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Wie das kulturelle Kapital ist auch das soziale Kapital nur bedingt kauflich. Nach Bourdieu gelten
die sozialen Netze wie der Freundes-, Familien- oder Bekanntenkreis als soziales Kapital. Durch
die Vernetzung mit anderen Personen entsteht die Verpflichtung der stindigen Beziehungsarbeit, um
das vorhandene soziale Kapital halten zu konnen. Im Hinblick auf die vorliegende Arbeit kann als
Beispiel der medienbezogene Wissenserwerb herangezogen werden. Wenn ein Jugendlicher lernen
mochte, wie ein neues Medium funktioniert, kann er dabei seine sozialen Netze als Unterstiitzung
heranziehen. Je nach Qualitdt der Hilfe erwirbt ein Jugendlicher neue Medienkompetenzen oder
eben nicht. Beim sozialen Kapital konnen Multiplikatoreffekte auftreten, die beispielsweise dadurch
entstehen, dass Mitglieder des eigenen Freundeskreis wiederum auf eigene soziale Netze zuriick-

greifen konnen (Vgl. ebd., 28f.).

Ein Mangel an kulturellen oder sozialem Kapital kann den Erwerb der Medienkompetenz stark be-
einflussen. Die Verantwortung des Bildungssystems liegt darin, das mangelnde Kapital durch For-

dermaBnahmen erwerbbar zu machen (Vgl. ebd., 29).

Den Grund fiir die Dominanz des Habitus sieht Bourdieu in seiner Beharrlichkeit. Neue Erfahrun-
gen bauen auf den bisherigen auf und kdnnen sich nur an den alten Strukturen orientieren (Vgl.
Bourdieu 1987, 113f.).

., Habitus als in der Sozialisation erworbenes und durch feld- und klassenspezifische Er-

fahrungen bestdtigtes wie modifiziertes System |[...] definiert die Grenzen und Spielrdu-
me individuellen Denkens und Verhaltens. “ (Wigger 2006, 105f)

Durch diesen Ansatz entsteht eine soziale Ungleichheit und wird in weiterer Folge auch zementiert,
da die Schule als Bildungsinstitution nicht ausreicht, um die Defizite von benachteiligten Jugendli-
chen auszugleichen (Vgl. Biermann, 2013, 6). Um diesen Umstand entgegenzuwirken muss der me-
diale Habitus als kulturelles Kapital erfasst und gefordert werden (Vgl. ebd., 8). Kritisch betrachtet,
muss hier festgehalten werden, dass dieser Denkweise ein sehr deterministischer Ansatz zugrunde
liegt. Wigger weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Bourdieu immer wieder verdeutlicht
hat, dass trotz der Eingeschrianktheit des Denkens die inneren Grenzen durch Spontanitit sowie
Kreativitit tiberschritten werden konnen (Vgl. Wigger 2006, 106). Das Wissen iiber die Unterschie-
de der verschiedenen sozialen Gruppen kann die Rahmenbedingungen zu Gunsten aller verbessern

(Vgl. Bremer 2006, 302).

Bourdieu erldutert den Habitus Begriff aus mehreren Perspektiven und weist dabei mehrfach auf die
eingeschriankte Wabhlfreiheit der Individuen hin. Die bestimmenden Vorerfahrungen hindern den

Menschen reflexiv und rational zu handeln, womit sich Bourdieu auch gegen das Modell eines
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Homo Oeconomicus, der nutzenmaximierend agiert, richtet (Vgl. Kommer, 2013, 410). Das Han-
deln, das eine Akkumulation des sozialen und kulturellen Kapitals ermdglichen soll, wird vor allem
durch die eigene Familienstruktur bestimmt. Bereits in der friihen Kindheit werden die sozialen Re-
produktionsprozesse ,,an die nachwachsende Generation weitergegeben |...] In der Familie — so
Bourdieus zentrale Grundannahme — wird im alltiglichen Miteinander eine soziale und kulturelle
Praxis kollektiv erzeugt und aufrechterhalten, die dazu beitrdgt, der Familie und ihren Mitgliedern
ihren Platz in der sozialen Hierarchie zuzuweisen “ (Brake et al. 2006, 62). Diese Transmissionspro-
zesse zwischen den Familienmitgliedern vollziehen sich wechselseitig und bilden die Basis der An-

eignung von Bildung, wodurch die Familie zu einem Bildungsort wird (Vgl. Brake et al., 64f.).

In Hinblick auf Mehrgenerationenfamilien lésst sich feststellen, dass die reziproken Transmissions-
prozesse im Alltag als ein Kampf um Anerkennung gesehen werden konnen. Dabei werden die
sozialen Positionen innerhalb der Familie bestimmt und Krifteverhdltnisse beeinflusst. Die Ent-
scheidungen iiber die Rangordnung innerhalb der unterschiedlichen Generationen als zentralen Ein-
flussfaktor auf die Aneignung von sozialem und kulturellem Kapital bedeutet, dass Bildung allge-
mein nicht nur als reiner Input gesehen werden kann. Es muss zusétzlich die aktive Aneignung der

Voraussetzungen mitbedacht werden (Vgl. ebd., 65).

Hier ist ergdnzend zu erwihnen, dass durch das 6konomische Kapitel eine Akkumulation des kultu-
rellen Kapitals erleichtert wird. Gleichzeitig ist dieses aber nicht grundsétzlich kduflich. Oftmals be-
darf es weiterer Schritte, die eine Aneignung zustande kommen lassen. Exemplarisch wird von
Kommer das Lesen hervorgehoben (Vgl. Kommer, 2013., 411). ,, Wenn finanzielle Ressourcen keine
Probleme darstellen, kénnen jederzeit Unterstiitzungssysteme aktiviert werden, die die Kinder in ih-
rer akademischen Entwicklung unterstiitzen. Beispielsweise ldsst sich Nachhilfe organisieren oder

Lernsoftware anschaffen. “ (Gniewosz 2017, 192)

Um entstehende Nachteile fiir niedrigere soziale Schichten zu verdeutlichen, kann das demokratis-
che Potenzial des Fernsehens, das Bourdieu in seinem Werk Gegenfeuer beschreibt, dienen. Ausge-
hend von der Annahme, dass das Fernsehen stark von kommerziellen Zwingen unter Druck gesetzt
wird, verstirkt sich die depolitisierende, keimfreie und farblose Sicht, die Medien den Rezipienten
zur Verfiigung stellen. In diesem Zusammenhang ist beobachtbar, dass vor allem diejenigen Bevol-
kerungsgruppen, die bereits am meisten depolitisiert sind, immer stirker betroffen sind. In diese
Gruppen fallen eher Arme als Reiche und eher Menschen mit einer niedrigeren Bildung als bei de-

nen mit hoher (Vgl. Bourdieu 2004, 100f.).

,, Hier steht ein rekursiver Prozess im Zentrum, in dem strukturierende und strukturierte
Struktur sich gegenseitig immer wieder neu hervorbringen und stabilisieren “ (Kommer
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2013, 411)

Fiir das Selbstverstindnis von modernen Demokratien ist die Vorstellung vom Verkommen der poli-
tischen Funktion der Massenmedien, die sich bei miindigen Biirgern durch eine umfassende Infor-
mation auszeichnet, problematisch (Vgl. Burkart 2002, 258). Das bedingt in weiterer Folge, dass ein
gesellschaftlicher Wandel angestrebt werden muss, der nur unter der Pramisse der Offenheit fiir Ver-

anderungen moglich ist (Vgl. Kommer 2013, 411).

Es ist hier kritisch festzuhalten, dass Bourdieus Uberlegungen iiber die sozialen Ungleichheiten und
die damit einhergehende Zementierung der Klassen umstritten sind, da die Messbarkeit des media-
len Habitus noch nicht ausreichend geklért ist. Auch Meder sieht ,,das Forschen um einen méogli-

chen medialen Habitus noch in einem Anfangsstadium, so dass man sich in einem ersten Herantas-

ten befindet. “ (Meder, 2013, 2)

Fest steht, dass Bourdieus empirische sowie theoretische Arbeit einen wichtigen Grundstein fiir die
Erforschung des Einflusses des medialen Habitus auf den Erwerb der Medienkompetenz bilden

(Vgl. Kommer 2013, 406).

Dass bei der Nutzung der Medien die personliche Disposition der SuS eine essentielle Rolle ein-
nimmt, hat das BMUKK im Grundsatzerlass des Unterrichtsprinzips — Medienerziehung festgehal-
ten. So werden zum Beispiel die sprachlichen Féahigkeiten als Problemfeld in der aktiven Medien-
nutzung identifiziert. Vor allem bei benachteiligten Jugendlichen kann dies einen entscheidenden
Faktor fiir das Gelingen einer erfolgreichen medienkritischen Haltung darstellen. Die SuS sollen
dazu angeregt werden, die ,,eigenen Rollenerwartungen zu iiberdenken und seine /ihre eigenen
Kommunikationsbediirfnisse und -defizite zu erkennen* (BMUKK, 2012). Die Lehrkraft stellt in
diesem Zusammenhang das ndtige Werkzeug dar, um die gedanklichen Grenzen der eigenen Le-
benswelt zu iiberschreiten. Die SuS sollen dazu motiviert werden, ithre Moglichkeiten zur Mitbe-
stimmung in 0konomischen, kulturellen oder politischen Gebieten sowie ihre erweiterten Hand-
lungsrdume zu identifizieren und zu nutzen (Vgl. ebd.). Der Fakt, dass es der Institution Schule
nicht respektive kaum gelingt, die vorhandenen Unterschiede zwischen den Klassen - um in Bour-
dieus Sprachgebrauch zu bleiben - zu nivellieren, bleibt trotz aller Erneuerungsprozesse im Selbst-
verstdndnis der Schulen bestehen (Vgl. Kommer 2013, 407). Der mediale Habitus wirkt hierbei als

Bindeglied zwischen SuS und der sozialen Struktur aus der sie stammen (Vgl. Biermann, 2013, 4).

Bourdieu verdeutlicht die Bedeutung des Habitus auch am Beispiel der Auspriagung des Ge-
schmacks. Dieser entwickelt sich aufgrund fundierter Strukturen, die anfanglich durch das El-

ternhaus und in spéterer Folge durch das soziale Umfeld sowie die Schule weiterentwickelt
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werden.

,,Bourdieu [...] belegt in einer umfangreichen [...] Untersuchung den Zusammen-
hang zwischen Schulbildung, Familienherkunft und Geschmacksvorlieben. Es
sind oft der Erfolg oder Misserfolg im Bildungssystem und die daraus resultieren-
den Einschdtzungen der eigenen Bildungskarriere, die kulturelle Interessen stark
beeinflussen. So korrespondiert geringer Schulerfolg mit einer stirkeren Peer-
Orientierung und einem stdrkeren Interesse fiir Pop- und andere jugendkulturelle
Musik. “ (Treumann et al. 2002, 26)

Daraus ergibt sich, dass eine reflexive Geschmacksaneignung eher ausbleibt und eine gewisse Art
der Blindheit gegeniiber anderen Geschmacksurteilen einsetzt. Der eigene Geschmack wird als ab-
solut gewertet und dient einer Abgrenzung nach auBBen sowie einer Selbstversicherung nach innen

(Vgl. Kommer 2013, 414).

Im Umgang mit den aktuellen Medien zeigt sich der Geschmack in der Rezeption. Sowohl die Aus-
wahl der Mediengattung als auch die gewéhlten Inhalte werden auf die bisherigen Rezeptionsmuster
bezogen. Dadurch kann die Annahme getroffen werden, dass es zu Unterschieden in der Mediennut-

zung zwischen den verschiedenen sozialen Klassen kommt (Vgl. ebd., 414f.).

Die soziodemographische Strukturen einer Person beeinflussen demnach die Mediennutzung stark
und haben nicht nur einen Einfluss auf den Anlass und Ziele der Nutzung. Es gilt im Verlauf der
hier vorliegenden Arbeit zu kldren, inwiefern unterschiedliche soziale Hintergriinde den Medien-

konsum beeinflussen.

3.8.1 Medialer Habitus aus padagogischer Sicht

Durch das soziale Umfeld erlernen die Individuen den medialen Habitus bereits friihkindlich (Vgl.
Meder, 2013, 2). Dadurch wird aus der einer soziologischen Fragestellung nach dem Habitus eine
padagogische. Den Lernprozess zu erforschen stellt eine der zentralen Aufgaben der Pddagogik dar

und ist daher in dieser Arbeit zu beriicksichtigen.

Norbert Meder bezieht sich auf Overmann'?, der die die praktische Pidagogik als vorbeugende The-
rapie sieht. Oftmals werden im spéteren Leben Reparaturmalinahmen wie Psychotherapien notwen-

dig, wenn Aneignungsprozesse in der Kindheit fehlerhaft waren. Dies ist klar der Gegenstand der

12 In der Zeitschrift Medienimpulse - Beitrige zur Medienpidagogik weist Norbert Meder darauf hin, dass er Over-
manns Aussagen liber die Praxis der Pddagogik in einer Podiumsdiskussion vernommen hat.
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Psychologinnen und Psychologen. Aus pddagogischer Sicht gilt den Lernprozess so gut zu verste-
hen, dass bereits Babys ideal gefordert werden konnen. Aufgrund dessen konnen mogliche gestorte
Aneignungsprozesse vermieden werden. AuBBerdem ist die Frage nach dem Wesen des Habitus erst

vollkommen beantwortbar, wenn die Lernprozesse verstanden werden (Vgl. ebd., 3).

Es kann hier von Lernen gesprochen werden, da die Vererbung des Habitus schlussendlich nichts

anderes darstellt als das Erlernen gesellschaftlicher Verhiltnisse.

Allgemein erfolgt die Bildungsphase des mediale Habitus auf einer Marko-, Meso- und Mikroebe-
ne. Auf der Makroebene sieht Meder gesamtgesellschaftliche bestimmte Bildungsprozesse vorherr-
schend. Die Mesoebene wird durch Teilsysteme wie Organisationen einer Gesellschaft bestimmt.
Hierunter féllt zum Beispiel die berufliche Sozialisation. Auf der fiir den medialen Habitus wich-
tigsten Mikroebene werden Bildungsprozesse verortet wie beispielsweise die Interaktion mit der ei-

genen Familie (Vgl. ebd., 4).

Die Mikroebene spielt bereits ab der prénatalen Phase eines Menschen eine bedeutende Rolle fiir
die Ausformung des medialen Habitus. Meder stellt in seinem Beitrag fiinf Phasen vor, die die ver-
schiedenen Entwicklungsstufen des medialen Habitus skizzieren. Im Folgenden werden diese Pha-

sen tabellarisch in eigener Darstellung zusammengefasst (Vgl. ebd., 4):

Phase 1 Die Aneignung des medialen Habitus startet bereits in der prinatale Phase, in
der Babys lernen Gerdusche und Laute von einander zu unterscheiden. Fiir
(bis zur Geburt) den medialen Habitus spielt das eine besondere Rolle, da bereits in dieser
Phase ein Grundstein fiir die spitere Lebensumgebung gelegt wird. Als
Beispiel kann hier die bereits frithkindliche Aneignung des Musikgeschmacks
dienen (Vgl. Meder, 2013, 3f.). ,,In jedem Fall ist es der akustische Sinn,
tiber den das prdnatale Kind in eine Umweltbeziehung gerdt. Das heifst dann
auch, dass ein akustisch-medialer Habitus schon prdnatal entwickelt wird.

(ebd., 4)

Phase 2 In dieser Phase zeichnet sich die Aneignung der Sprache und des medialen
Habitus durch das Mitmachen des Babys aus. Dieses Mitmachen setzt
(Geburt bis ~8|Sensibilitdt voraus und ist als eine Art Mitschwingen des Babys zum Erlebten
Monate) zu verstehen. So wird beispielsweise eine negative Schwingungslage in der
Familie durch das Baby iibernommen und die soziale Befindlichkeit des

Babys nimmt ab. Es geht nicht um eine Nachahmung, denn die wiirde
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voraussetzen, dass zwischen Original und Kopie unterschieden werden kann.
Diese Féhigkeit wird erst in der dritten Phase ausgeprigt. Es ist hier von
einem vorsprachlichen Zustand auszugehen, in dem das Baby ausprobiert,
fiihlt und bewegt (Vgl. ebd., 5).

In Hinblick auf den medialen Habitus kénnen Lieder oder Kindergeschichten
als Beispiel aufgreifen. Diese werden noch nicht verstanden, allerdings
erlernt hier das Baby durch Beobachtung die wichtigen Werkzeuge kennen,
die spater zum Erwerb des gelebten medialen Habitus benétigt werden. Es
werden die Bilder, Tone und Gerdusche ohne Ablenkung verinnerlicht (Vgl.
ebd., 6).

,,Das Kind nimmt dies als einen Komplex von Intensitdten seiner Sinne wahr
und lernt iiber die dauernden Wiederholungen, die auf den Gewohnheiten der

sozialen Umgebung, des sozialen Feldes, beruhen, Zusammenhdnge.“ (ebd.,
6)

Finden wir hier eine defizitire Zuwendung vor, kann das Baby von Beginn an

ins Hintertreffen geraten.

Phase 3

(~8 Monate bis ~3.
Lebensjahr)

Ab dem achten Lebensmonat beginnt das Baby zu verstehen, dass es keine
symbiotische Beziehung zu seinem sozialen Umfeld hat. Das ist eine
Grundvoraussetzung dafiir, dass ein Nachahmen ermdglicht wird. Dadurch
tritt das Baby langsam in den sprachlichen Lebensbereich ein (Vgl. ebd., 6).

Der Geschmack — nach Bourdieus Definition — entwickelt sich in dieser
Phase besonders stark. Auch in Bezug auf die Medien entwickeln die
Kleinkinder gewisse Vorziige oder Abneigungen. Durch die beildufige
Verwendung der Medien (Handy, Computer, Fernseher, Zeitungen, etc.) und
durch die neu erlernte Fihigkeit des Nachahmens und des bereits erprobten
Sinn des Mitmachens, wird der medialer Habitus ausgeprégt (Vgl. ebd., 9).

Die Besonderheit dieser Phase ist, dass sich die Kleinkinder im Nachhinein
nicht mehr an dieses Alter erinnern konnen, wodurch alle erlernten Elemente

des medialen Habitus vor einer Revision geschiitzt sind (Vgl. ebd., 4).

Phase 4

(ab ~3. Lebensjahr
bis zur Pubertit)

In dieser Phase wird der soziale sowie der darin enthaltene mediale Habitus
weitestgehend {iber das spielerische Lernen entwickelt. Die hier erworbenen
Erfahrungen sind grundsitzlich einer Reflexion und Revidierung zugénglich

(Vgl. ebd.,4).
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Phase 5 Die Pubertit als Phase des Ausprobieren und Auslotens der eigenen sozialen
Identitdt und der eigenen Vorlieben bietet die aktive Moglichkeit zur
(ab Pubertit) Reflexion des eigenen Verhaltens im sozialen Gefiige. So ist dies auch beim
Aneignungsprozess des medialen Habitus. Wie lange und in welcher
Intensitit diese Phase durchlaufen wird, kann sehr unterschiedlich sein. Erst
in dieser Phase kommt es unter Umstdnden zu einer Revidierung des eigenen

medialen Verhaltens (Vgl. ebd., 4).

Tabelle 4. Ausformung des medialen Habitus

3.9 Erkenntnisse der Mediennutzungsforschung

Der Ansatz des Uses and Gratification Approaches, der im deutschsprachigen als Nutzen- und Be-
lohnungsansatz bekannt ist, ist publikums- oder rezipientenorientiert (Vgl. Burkart 2002, 220.) Er
geht von der Annahme aus, dass die Mediennutzenden aufgrund ihrer innewohnenden psychologi-
schen Attribute und ihrer Gruppenzugehdrigkeit die Medien auswihlen. Im Gegensatz zu vorheri-
gen Theorien und Modellen, wie beispielsweise dem Stimulus-Response Modell, das die Rezipien-
ten als passiv versteht (Vgl. ebd., 223), bringt der Uses and Gratification Approach eine neue Sicht-
weise in die wissenschaftliche Gemeinschaft ein. Pointiert formuliert gilt hier die Frage ,,Was ma-
chen Menschen mit den Medien?* (Vgl. Katz/Foulkes 1962, 378). Die Medien dienen den Rezipie-
renden als Gratifikationswerkzeug zur Befriedigung individueller Bediirfnisse, kann als lakonische
Antwort auf diese Frage gegeben werden (Vgl. Burkart 2002, 221). Die Verantwortung {iber die ge-
wihlten Inhalte liegt damit beim Medienkonsumenten selbst. Dieses Verstidndnis eines aktiven Me-
diennutzers spiegelt sich in der Entwicklung der Medienerziehung wider, die sich von den anfang-
lich bewahrungspiddagogischen Ansdtzen (Vgl. Siiss et al. 2018, 83) — Kinder miissen vor dem ne-
gativen Einfluss der Medien geschiitzt werden — hin zu einer handlungsorientierten Medienpddago-
gik — Kinder miissen mit Medien umgehen konnen, sie gestalten und reflektieren; Kinder miissen

Prosumenten (Produzent und Konsument) (Vgl. ebd., 100) — entwickelt hat.

Eine gingige These besagt, dass die Menschen die Medien nutzen, um dem Alltag zu entflichen.
Hierbei kann von der Eskapismus-Funktion der Medien gesprochen werden (Vgl. Katz/Foulkes

1962, 387). Das Entflichen respektive der Escape dient dem Loslassen und dem Vergessen der ei-
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genen Probleme. Es geht darum, dass ,,die Medien fiir die Rezipienten also die Funktion erfiillen,
die Sorgen des Alltags zu vergessen *“ (Burkart 2002, 387). In diesem Zusammenhang ist kritisch an-
zumerken, dass es schwierig ist empirisch festzustellen, inwiefern oder ab wann der Eskapist einen
Erfolg vorweisen kann (Vgl. Katz/Foulkes 1962, 387). So kann beispielsweise ein Mediennutzer
ein Programm rezipieren, um Erinnerungen an eine schone Reise aufzufrischen und andere Rezi-
pierende sehen sich denselben Inhalt nur an, damit sie am nichsten Tag nicht die einzigen sind, die

es nicht gesehen haben (Vgl. Burkart 2002, 222).

Die Griinde der Mediennutzung sind vielseitig und oft nicht klar nachvollziehbar. Nichtsdestoweni-
ger gilt fiir die schriftliche Befragung dieser Magisterarbeit zu verstehen, welche Bediirfnisse die

Rezipierenden erfiillen wollen, wenn sie Medien konsumieren.

3.10 Wissenskluft-Hypothese

Die Wissenskluft-Hypothese, die in der englischsprachigen Literatur unter Knowledge-Gap-Hypo-
thesis Einzug gefunden hat, sagt aus, dass der Wissenszuwachs durch medial vermittelte Inhalte in
der Bevolkerung ungleich verteilt ist. Informationsreiche profitieren stirker durch eine weitere In-
formationsaufnahme als Informationsarme. Daraus ergibt sich eine padagogische Notwendigkeit ei-
ner verstarkten Vermittlung von Medienkompetenz, denn die Wissenskluft wird durch diesen Kreis-
lauf vergroBert. Die erste Bestitigung dieser Hypothese konnte bereits in den 1940er Jahren durch
Hyman and Sheatsley gefunden werden. Seit den 1970er Jahren wird der soziokulturelle Status als
Hauptgrund fiir die unterschiedliche Rezeption durch Informationsreichen und Informationsarmen
identifiziert (Vgl. Treumann et al. 2007, 37f.). Tichenor et al. fiihren das u.a. auf die kommunikati-
ven Fihigkeiten der Personen zuriick. Es wird davon ausgegangen, dass Menschen mit einer hohe-
ren formalen Bildung auf ,, higher reading and comprehension abilities “ (Tichenor et al. 1970, 162)
zurlickgreifen konnen, die bendtigt werden, um wissenschaftliche und 6ffentliche Zusammenhénge
besser zu verstehen. Auflerdem gehen sie u.a. von einer Begiinstigung der Informationsreichen
durch ein erhohtes Vorwissen und soziale Kontakte aus. Letztere ermdglichen den Menschen das
Austauschen tiber 6ffentliche Angelegenheiten und schaffen Diskussionsmdglichkeiten, die zu einer
weiteren Informationssuche anregen konnen (Vgl. ebd., 162). Das Bildungsniveau prigt auBBerdem
die allgemeinen Kommunikationsfihigkeiten, die selektive Mediennutzung und Erschliefung von

Informationen sowie das Trdgermedium der Information, wodurch bedeutende Vorteile fiir Men-
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schen mit einem hoheren Bildungshintergrund bestehen (Vgl. Zwiefka 2007, 60). Vordergriindig
ist hier der Wissenszuwachs im Bereich politischer Beitrdge sowie wissenschaftlicher Themen (Vgl.

ebd., 58).

Es ist allerdings durch empirische Untersuchungen nicht eindeutig nachweisbar, ob sich das Know-
ledge Gap vergroBert oder angleicht. Aufgrund dessen ortet Ulrich Saxer einen Bedarf der Prézisie-
rung, Erweiterung und Differenzierung der Ausgangsthese (Vgl. Treumann et al. 2007, 37). Es liegt
der Verdacht nahe, dass die Wissensunterschiede nicht allein durch Bildung und den sozialen Status
determiniert werden. Auch das entgegengebrachte Interesse gegeniiber der Information ist fiir eine

Aneignung entscheidend (Vgl. Burkart 2002, 259).

Um eine bessere Analyse zu ermoglichen differenziert Bonfadelli (1994) zwischen den drei Ebenen

Entstehen der Wissenskluft, Verlauf der Wissenskluft und den Rezeptionsprozess.

Die erste Ebene identifiziert etwaige Kommunikationsbarrieren, die den Zugang zu medialen Inhal-
ten behindern konnen. Der Verlauf der Wissenskluft beschreibt den Umstand, dass Informationsrei-
che die Medien verstirkt informationsbezogen nutzen, wohingegen Informationsdrmere die Medien
eher flir Zwecke der Unterhaltung konsumieren. Die Ebene der Rezeptionsprozesse werden motiva-
tionale sowie kognitive Faktoren beriicksichtigt. Das Vorwissen, kognitive Verarbeitungskompeten-
zen sowie die Erwartungshaltung der Personen sind hierbei entscheidend (Vgl. Treumann et al.

2007, 37).

Den Verlauf der Wissenskluft einer umfassenden Analyse zu unterziehen, wird durch die eine im-
mer grofler werdende soziale Fragmentierung erschwert. Es ist ein eindeutiger Trend der Individua-
lisierung des Medienkonsums feststellbar. Die dadurch immer kleiner werdenden sozialen Gruppen
spalten eine Gesellschaft in viele kleine Subkulturen (Vgl. Sawetz 2012, 16f.), wodurch immer
geringere Reichweiten erzielt werden. ,,Ergebnis ist die Fragmentierung der Lebenserfahrungen
und der zunehmende Verlust gemeinsamer kultureller Erfahrungsschdtze.” (ebd., 354) Eine
trennscharfe Grenze zwischen Unterhaltung, Infotainment und Information zu ziehen, wird

aufgrund der groBen Anzahl an Kanéle nachteilig beeintrichtigt.

Die Magisterarbeit und das gewihlte Forschungsdesign erheben weder den Anspruch eine mdgliche
Wissenskluft noch eine soziale Fragmentierung der 13-16 Jidhrigen umfassend zu analysieren.
Nichtsdestoweniger ist eine Betrachtung der Erhebungsergebnisse im Hinblick auf ein Entstehen re-
spektive Vorhandensein moglicher Wissenskliifte vorgesehen. Die verwendeten Kanéle und das un-

terschiedliche Nutzungsverhalten werden hierbei besonders beobachtet.
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3.11 Digital Divide

Die digitale Spaltung, die in der Fachliteratur haufiger als Digital Divide aufzufinden ist, beschreibt
in erster Linie den Unterschied zwischen Nutzern des Digitalen - vorrangig des Internets - und
Nicht-Nutzern. Vor allem der Zugang sowie die Nutzungsmotive spielen hier eine bedeutende Rol-
le. Es entsteht eine Trennung der Gesellschaft in die Gruppe derjenigen, die Zugang zur digitalen
Information haben und jenen, die aufgrund verschiedener Rahmenbedingungen keinen besitzen. Vor
allem die Faktoren Bildung, Familienstatus und Behinderungen beeinflussen die Internetnutzung
stark. Einkommensstarke, Hochgebildete, Ehepaare mit Kindern und Menschen ohne Behinderun-
gen haben statistisch gesehen eine hohere Wahrscheinlichkeit Zugang zum Internet zu haben (Vgl.

Zwiefka 2007, 68f).

Der Digital Divide kann als weltweites Problem verstanden werden, da Industrieldnder, in denen
das Internet weit verbreitet ist, einen klaren Vorteil gegeniiber Landern haben, die weniger Internet-
zuginge in der allgemeinen Bevolkerung aufweisen. Durch die bessere Verfligbarkeit des Internets
kann in industrialisierten Landern auch der Inhalt besser bestimmt werden. Ein Gleichziehen der
Schwellen- und Entwicklungsldnder wird dadurch zusétzlich erschwert. Zusammengefasst wird

dieser Zustand der Chancenungleichheit als Global Divide (Vgl. ebd., 73).

Osterreich gilt als industrialisiertes Land, in dem das Internet weit verbreitet ist und ist somit Be-
giinstigter dieser negativen Spirale. Dennoch ist eine gravierende Digital Inequality festzustellen.
Zwiefka fasst in threm Werk zur sozialen Ungleichheit im Internet die Ergebnisse verschiedener
Studien zusammen und stellt fest, dass es trotz verfiigbaren Internetzugangs bedeutende Differenzen
zwischen Menschen mit formal niedrigem und formal hohem Bildungsniveau gibt. So ist die inhalt-
liche Nutzung bei bildungsschwachen Jugendlichen beispielsweise durch das Spielen oder das ver-
senden von E-Mails gepriagt, wohingegen Adoleszente mit einem hoheren Bildungsgrad eher gezielt
nach Information suchen oder Informationen zu Hausaufgaben einholen. Aulerdem kann festge-
stellt werden, dass Jugendliche mit einem formal niedrigen Bildungsniveau den Wahrheitsgehalt
von Internet-Seiten oder die Informationsvielfalt weniger wichtig einschitzen. Nur 42% befinden
den Wahrheitsgehalt einer Internet-Seite als wichtig. Dem stehen 95% der formal hoher gebildeten
Gruppe entgegen. Durch diese Statistik werden die Nutzungsgewohnheiten der Jugendlichen mit

unterschiedlichen Bildungshintergriinden erkennbar (Vgl. ebd., 93f1).
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3.12 Bildungsgerechtigkeit

Die Bildungsforschung riickt das Thema Bildungsgerechtigkeit dank empirischer Forschung in das
Bewusstsein der Gesellschaft und der Politik. Es wird versucht die tatsdchliche Bildungsrealitdt ab-
zubilden, indem Bildungsprozesse und der Qualifikationserwerb analysiert werden. Wichtig ist hier-
bei, dass Ungleichheit in der Bildung nicht mit Ungerechtigkeit gleichzusetzen ist (Vgl. Zwick et al.
2017, 5Y). ,, Bildungsungleichheiten |[...] stellen fiir moderne Gesellschaften an sich noch keine (so-
zialen) Probleme dar, solange das Zustandekommen der Ungleichheiten auf Kriterien basiert, wel-
che innerhalb der Gesellschaft als legitim anerkannt werden . (Bayer et al. 2017, 167) Die Bestim-
mung eines legitimen oder illegitimen Kriteriums kann unter anderem durch empirische Befunde er-
folgen, um einer Gesellschaft mogliche Verbesserungspotenziale aufzuzeigen. ,, Im Idealfall ist der
Bildungsverlauf des Kindes unabhdngig von askriptiven Merkmalen wie der sozialen Herkunft, dem

Migrationsstatus oder dem Geschlecht . (ebd., 168)

Seit den 1970er Jahren weisen empirische Forschungen auf den Umstand hin, dass soziale Milieus
und den Bildungsverlauf wesentlich beeinflussen. Vor allem die PISA-Studien bringen die Bil-
dungsgerechtigkeit in den Fokus der Bildungsforschung und weisen die Bedeutung der sozialen
Herkunft als besonderes Merkmal des Bildungserfolges aus (Vgl. Gniewosz et al. 2017, 187). Zu-
sammengefasst kann gesagt werden, dass niedrige Bildungsabschliisse zu geringeren Chancen in
der Arbeitswelt fithren (Vgl. Kiel et al. 2017, 17), da die SuS aus sozial schwachen Niveaus oft kei-
ne Gymnasien besuchen und am Ende ihrer Schullaufbahn schlechtere Leistungen in den wichtigen

Kompetenzen Lesen, Schreiben und Rechnen aufweisen (Vgl. Gniewosz et al. 2017, 188).

Die Eltern als Sozialisationsinstanz beeinflussen das Lernverhalten, die Motivation und den Lerner-
folg der Kinder maB3geblich. Wenn die Schule von den Miittern und Vétern als wichtig angesehen
wird und Bildung als Grundstein fiir ein erfolgreiches Leben gilt, dann vollzieht sich eine Werte-
transmission, die Kinder libernehmen die Einstellung der Eltern. Im Umkehrschluss bedeutet das
auch, dass eine Geringschitzung gegeniiber der Schule durch die Erziehungsberechtigten zu einer
negativen Haltung der Kinder und Jugendlichen fiihrt. Die spezifische Einstellung der Eltern gegen-
iiber der Schule korreliert mit deren jeweiligen Bildungshintergrund. Fiir Menschen mit einem star-
ken soziookonomischen Hintergrund ist die Schule und akademische Belange statistisch gesehen

wichtiger, als bei Eltern mit einem niedrigeren Status (Vgl. ebd., 189f.).

Auch die Erfolgserwartungen sind vom soziodkonomischen Hintergrund abhéngig. Erziehungsbe-
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rechtigte mit einem niedrigeren soziookonomischen Status denken eher, dass ihre Kinder scheitern
werden oder dass hohe Investitionen wie teure Nachhilfe ndtig seien, um dem eigenen Kind einen

Erfolg zu ermdglichen (Vgl. ebd., 190).

Deutlich wird die Bildungsvererbung auch an den konkreten Zahlen der Erwachsenenbildungserhe-
bung der Statistik Austria’. 5620 Befragte geben freiwillig Auskunft iiber ihre Bildungskarrieren
und zeichnen so ein klares Bild, wie die Chance auf einen Bildungsaufstieg im Osterreichischen
Schulsystem stehen. Im Vergleich der Generationen der 25-44 Jihrigen mit den 45-65 Jdhrigen ist
ein leichter Anstieg der formalen Bildung feststellbar. Allerdings dominiert in beiden Generationen

die Vererbung des Bildungsgrades der Eltern (Vgl. Der Standard Online, 2018).

So schlieBen beispielsweise rund 58% der Kinder, deren Eltern einen Hochschulabschluss vorwei-
sen konnen, ebenfalls mit einem solchen ab. Die Chance, dass diese Kinder nur die Pflichtschule
absolvieren liegt bei aufgerundeten 7%. Im direkten Vergleich dazu lésst sich aus der Statistik able-
sen, dass der Teil der jlingeren Generation, deren Eltern eine Lehre oder eine berufsbildende mittle-
re Schule (BMS) absolvierten, nur zu 16% einen Universitidtsabschluss erreichen. Die Wahrschein-
lichkeit, dass sie wie ihre Eltern einer Lehre nachgehen oder eine BMS besuchen liegt bei 59%. Fiir
die Befragten, die nur einen Pflichtschulabschluss vorweisen kann, ist der Umstand der Bildungs-
vererbung besonders dramatisch. Die Chance kein hoheres Bildungsniveau als das der Eltern zu er-
reichen liegt bei den Pflichtschulabsolventen bei rund einem Drittel (Vgl. Der Standard Online,
2018).

Dramatisch ist es fiir die Betroffenen, weil ihre Chancen auf einen Beruf nach der Schule bedeutend
geringer sind, als bei allen anderen Bildungsgruppen. Zahlen des Wiener Arbeitsmarktservice aus
dem Jahr 2014 zeigen, dass mehr als die Hilfte der Wiener Arbeitslosen hochstens einen Pflicht-

schulabschluss vorweisen konnen (Vgl. Arbeitsmarktservice Wien, 2014).

Aufgrund dieser Zahlen gilt es im empirischen Teil dieser Arbeit herauszufinden, ob es einen Zu-

sammenhang zwischen der Medienkompetenz und der formalen Bildung der Eltern gibt.

13 Der Standard Artikel bezieht sich auf Teile des Bandes Bildung in Zahlen 2016/17 — Schliisselindikatoren und Ana-
lysen der Statistik Austria. Unter dem Link http://www.statistik.at/wem/idc/idcplg?
IdcService=GET NATIVE FILE&RevisionSelectionMethod=LatestReleased&dDocName=116579 (zuletzt gedft-
net am 20.05.2018; 12:48 Uhr) ist das gesamte Werk abrufbar.
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Wie Bildung vererbt wird

Hochste Bildungsabschliisse der Befragten im Alter von 25 bis 65 Jahren (von links
nach rechts) nach Altersgruppe und Bildungsgrad der Eltern (von oben nach unten).

LBildungsaufsteiger”

Selbst erlangte Ausbildung
Pflicht- Lefire AHS oder  Hochsch,,
schule oderBMS  BHS Akademie
Ausbildung der Eltern
Pflichtschule
]
o
=2
Lehre oder BMS o
s
g
=
?
AHS oder BHS
Haochschule, Akademie

Alle 25- bis 44-Jahrigen

LBildungsabsteiger”

Ausbildung der Eltern
Pflichtschule

=

Lehre oder BMS ;

:

£

‘|
AHS oder BHS
Hochschule, Akademie

Alle 45- bis 685-Jahrigen 16% 14

* Lesebeispiel: 13 Prozent der 45- bis 65-Jahrigen mit Eltern, die hdchstens einen Lehr-
oder BM3S-Abschiuss haben, erreichen ihren hiichsten Bildungsabschluss in AHS oder BHS.

Quelle: Statistik Austria (Bildung in Zahlen 2016/17)

Abbildung 5: Bildungsvererbung in Zahlen

Quelle: Der Standard Online: https://derstandard.at/2000077680775/Bildung-wird-weiterhin-vererbt zu-
letzt gedffnet am 20.05.2018; 12:50 Uhr 55
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Gniewosz und Walper identifizieren aulerdem die Interaktion zwischen Eltern und Kindern als we-
sentlichen Einflussfaktor fiir den Bildungserfolg. Setzen die Viter und Miitter auf einen ,, autoritati-
ve (liebevoll-konsequente) Erziehungsstil im Sinne von ,,Férdern und Fordern* (Gniewosz et al.
2017, 190) dann waren deren Kinder ,, motivierter [...], verfolgten effektivere Lernstrategien in der
Schule und bei der Hausaufgabenbearbeitung [...] und erbrachten letztlich auch bessere schulische

Leistungen “ (ebd., 190).

Aus Sicht der Lehrenden ist die Erkenntnis, dass der soziookonomische Hintergrund sowie der Er-
ziehungsstil der Eltern den grofiten Einfluss auf den Bildungserfolg der Kinder haben, erniichternd,
da die Lehrkrifte in dieser Hinsicht nur wenig Einfluss ausiiben kénnen. Allerdings gibt es empiri-
sche Belege, die die Vermutung nahelegen, dass das schulische Engagement der Eltern den zweit-
starksten Effekt auf den Bildungsverlauf hat (Vgl. ebd., 193). Lehrkréifte und Schulleitern kdnnen

an diesem Punkt wesentlich effektiver ansetzen, um den SuS eine bessere Zukunft zu ermdglichen.

Das Herstellen einer Chancengerechtigkeit liegt am Ende immer noch nicht am guten Willen und

der Einsatzbereitschaft des Lehrkorpers (Vgl. Lange-Vester 2006, 267).

Da nicht jedes Mitglied der Gesellschaft ein ausreichendes dkonomisches Kapital im Bourdieu-
schen Sinne vorzuweisen hat, kann mit diesem Wissen der Versuch einer gerechteren Bildungslauf-
bahn abseits finanzieller Mittel geschaffen werden. Die Schulleiterinnen und Schulleiter sowie
Lehrkréfte konnen durch eine gelungene Eltern-Schule-Kooperation fiir eine bessere Ausbildung
der néchsten Generation sorgen. Gniewosz und Walper beziehen sich auf eine Studie der Vodafone-
Stiftung'* aus dem Jahr 2013 und bieten vier mogliche Ansitze fiir einen gerechteren Bildungszu-

gang (Vgl. Gniewosz et al. 2017, 195):

1. Willkommens- und Begnungskultur: Unabhiangig von den familidren Hintergriinden soll es

Moglichkeiten fiir einen respektvollen und vorurteilsfreien Austausch geben.

2. Vielfdltige und respektvolle Kommunikation: Es soll verschiedene Formen der Kommunika-
tion zwischen der Schule (LeiterIn, Lehrkraft, ElternvertreterIn) und den Eltern geben, damit

regelmaBig Information ausgetauscht werden kann.
3. Erziehung und Bildungskooperation: Viter und Miitter sollen in das Schulgeschehen einge-

14 Vodafone Stiftung Deutschland. (2013): Qualitdtsmerkmale schulischer Elternarbeit — Ein Kompass fiir die partner-
schaftliche Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus. Diisseldorf: Vodafone Stiftung Deutschland.
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bunden werden, damit die Interessen des Kindes vertreten werden. Dieses Engagement soll
iiber den iiblichen Elternabend hinausgehen. Neben dem Lernerfolg sollen auch die Interes-
sen der Opfer von Diskriminierung, mangelnder Inklusion oder des Mobbings vertreten wer-

den.

4. Partizipation der Eltern: Vor allem Eltern mit soziodkonomisch schwachen Hintergriinden
sind oft nicht in den Elternausschiissen oder Entscheidungen représentiert. Haufig liegt das
daran, dass sie nicht wissen, das diese Mdglichkeit der Mitgestaltung existiert. Um fiir eine
gerechtere Bildungslaufbahn zu sorgen, sollen die Mitwirkungsrechte der Eltern reprasenta-

tiv verteilt werden.

Um eine sozial gerechtere Bildung zu erméglichen, muss es auch zu einer Reflexion der Aufgaben-
stellungen der SuS kommen. Dass die Anforderungen fiir alle Kinder und Jugendlichen dieselben
sind, ohne die individuellen Erfahrungshorizonte zu beriicksichtigen, flihrt nicht zu einer objektiv
gerechteren Beurteilung, sondern schlichtweg zu einem Ignorieren der Ausgangslage (Vgl. Hepp
2006, 24f.). Der Mensch wird nicht als gegebenes Subjekt, das aus dem sozialen Umfeld herausge-
16st werden kann, geboren, sondern ist ein Teil sozialer Prozesse, die wechselseitig den Lebenslauf

jedes Individuums beeinflussen (Vgl. Bremer 2006, 291).

Fiir die SuS spielen diese empirischen Ergebnisse eine wichtige Rolle, denn in Hinblick auf den an-
gespannten Arbeitsmarkt in Deutschland nimmt die Zahl unbesetzter Ausbildungsstellen zu, weil ei-
nerseits die Zahl der Studienanfianger stetig steigt und andererseits Menschen ohne Pflichtschulab-
schluss bei Bewerbungen nur minimal Beachtung finden. Ohne Abschluss ist demnach ein An-

schluss an die Berufswelt kaum moglich (Vgl. Klemm 2017, 65f).

Die Ausbildungslosigkeit fithrt zu einem hohen psychischen Druck unter den Betroffenen und wirkt
sich lebenslang auf die erschwerte Berufssuche aus. Wenig verwunderlich ist demnach auch, dass
die Selbsteinschitzung des eigenen Gesundheitszustandes bei Menschen mit niedriger formaler Bil-
dung fast doppelt so schlecht ausfillt wie bei Menschen mit einem hdheren Bildungsabschluss (Vgl.
ebd., 71). Eine weitere Herausforderung ist die ungleiche ,, Weiterbildungsbeteiligung. Danach ist
belegt, dass die vielfach erhoffte Kompensationsfunktion, d.h. das Ausgleichen friih eingestellter
Bildungsunterschiede im spdteren Leben durch Teilnahme an Erwachsenenbildung, sich nicht ein-
gestellt hat.“ (Bremer 2006, 287) Es ist eher davon auszugehen, dass die Unterschiede zwischen
den sozialen Milieus noch grofer werden (Vgl. ebd., 287). Fiir eine gesunde und funktionierende

Gesellschaft ist es wichtig festzustellen, welchen Beitrag die Medienkompetenz spielen kann, um
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zur Verbesserung der Situation beizutragen.

3. 13 Grundsatzerlass — Unterrichtsprinzip Medienerziehung

Im Punkt 3.3 Wie erreiche ich Medienkompetenz? ist der Grundsatzerlass des BMUKK beziiglich
des Unterrichtsprinzips der Medienerziehung bereits vorgestellt worden. In diesem Kapitel soll ver-
deutlicht werden, welche Folgen er fiir die dsterreichische Schullandschaft hat. Allgemein zielt der
Grundsatzerlass auf eine ,,umfassende Medienbildung“ (BMUKK, 2012) der SuS ab. Diese soll
nicht isoliert in einem Unterrichtsgegenstand in einem bestimmten Schuljahr erreicht werden, son-
dern vielmehr als Unterrichtsprinzip in allen Fachern in jedem Schuljahr verankert werden (Vgl.
ebd.). Hier ist im Sinne der Vollstindigkeit zu erwdhnen, dass fiir die 5. bis 8. Schulstufe — die Ziel-
gruppe der geplanten Untersuchung — die Medienerziehung nur in den Unterrichtsgegenstinden

Deutsch sowie Bildnerischer Erziehung explizit genannt wird (Vgl. BMUKK, 2012.).

Im Grundsatzerlass wird auch die Bedeutung der medienpadagogischen Verantwortung der Lehr-
kréifte klar herausgearbeitet. Es wird beschrieben, dass durch Medien und deren Konsum die Le-
benswelten der SuS stark beeinflusst werden, wodurch sich zwangsliufig die Aufgabe ergibt, dass
die Pddagogik gleichzeitig eine Medienpddagogik sein muss. Einer erfolgreichen Medienpddagogik
werden Chancen eingerdumt, die Demokratie zu stirken respektive weiterzuentwickeln. Gleichzei-
tig wird im Grundsatzerlass auch darauf hingewiesen, dass sich durch Medien auch Gefahren der
Manipulation ergeben konnen (Vgl. ebd.). Durch diese Herausforderungen ergibt sich fiir die Schule
und damit einhergehend alle Lehrkrifte die Aufgabe ,, an der Heranbildung kommunikationsfihiger
und urteilsfihiger Menschen mitzuwirken, die Kreativitit und die Freude an eigenen Schopfungen
anzuregen und sich im Sinne des Unterrichtsprinzips »Medienerziehung« um eine Forderung der
Orientierung des Einzelnen in der Gesellschaft und der konstruktiv-kritischen Haltung gegeniiber

vermittelten Erfahrungen zu bemiihen (ebd.).

Ferner muss sich eine erfolgsorientierte medienbezogenes Erziehung an die SuS anpassen. Es sind
die jeweiligen sprachlichen Dispositionen in der Unterrichtsplanung zu berticksichtigen. Ebenso
sollen neue wissenschaftliche Einsichten so vermittelt werden, dass sie in die Lebensrealitidt der SuS
passen (Vgl. ebd). Dies stimmt mit Tulodzieckis handlungsorientierten Unterricht {iberein. Die indi-
viduellen Bediirfnisse, Lebenssituationen sowie Erfahrungsstinde der SuS sind unabhingig vom

Unterrichtsgegenstand zu beriicksichtigen (Vgl. Blomeke 2000, 126).
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4 Aktueller Forschungsstand

4.1 Operationalisierbarkeit von Medienkompetenz

Eine der groen Herausforderungen in diesem Forschungsfeld ist die Operationalisierbarkeit der
Medienkompetenz. Bisher existieren im deutschsprachigen Raum wenige Arbeiten, in denen mehre-
re Dimensionen der Medienkompetenz empirisch erfasst werden. Der Begriff wird meistens als ein
medienpiddagogisches Ziel und nicht als empirisch messbarer diskutiert (Vgl. Swertz et al., 2016b,
19). Groeben weist darauf hin, dass bei der Definition der Medienkompetenz im Vorfeld darauf zu
achten ist, dass sowohl zu konkretistische Teilaspekte des Medienbezugs als auch zu abstrakte Ver-
allgemeinerungen zu unterlassen sind, da diese eine empirische Operationalisierbarkeit nahezu un-

moglich machen (Vgl. Groeben 2002, 160).

Eine weitere Herausforderung beim Erfassen der Medienkompetenz ist die von Chomsky eingefiihr-
te Unterscheidung von Kompetenz und Performanz. Die Kompetenzen einer Person kdnnen nur
iiber deren Einstellungen und deren Verhalten untersucht werden. Dadurch konnen etliche Messun-
genauigkeiten auftreten, allerdings entstehen durch die Testung einige Indikatoren, die einen Ein-
blick gewéhren, ob sich der Kompetenzerwerb vollzogen hat oder nicht (Vgl. Pottinger 1997, 78).
Damit die Medienkompetenz untersuchbar wird, miissen den jeweiligen Dimensionen der Medien-
kompetenz Auspriagungen des Nutzungsverhaltens zugewiesen werden. So tritt beispielsweise die
Medienkritik als Reflexion liber Gegenwirtiges (analytische Medienkritik), Zukiinftiges (reflexive
Medienkritik) oder Vergangenes (ethische Medienkritik) in Erscheinung. Die Verbindung zwischen
den Medienkompetenzen und der Ebene der Performanz ist somit die Grundlage jeder Untersu-

chung der Medienkompetenz (Vgl. Treumann 2002, 236f.).

Neben dem InMeLi-Projekt (2014) haben vor allem Klaus Peter Treumann et al.(2002, 2007), Senk-
beil et al. (2013) sowie Klimmt et al. (2014) bedeutende Untersuchungen durchgefiihrt, die in den

folgenden Unterkapiteln ndher beschrieben werden.

Wichtig ist hier anzumerken, dass sowohl das InMeLi-Projekt als auch Treumann et al. den voll-
staindigen Medienkompetenzbegriff nach Baacke als Grundlage fiir die Untersuchung definieren.
Aufgrund der Einteilung in vier trennscharfe Dimensionen und die damit einhergehende klare Uber-
sicht ist dieser Schritt nachvollziehbar. Ferner sind beide Studien mithilfe von SuS entstanden und

sind damit nah an der Lebenswelt der Jugendlichen Dadurch wird eine Operationalisierbarkeit des
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Medienkompetenzbegriffs leichter ermoglicht (Vgl. Swertz et al., 2016b, 20f). Die SuS verstehen
die Medien als technische Medien und haben damit einen relativ engen Medienbegrift. Als medien-
kompetent gelten Personen, die alle Funktionen eines technischen Mediums wie dem Smartphone
anwenden konnen. Ein abstrakter Wissensvorrat ist bei den Jugendlichen nicht relevant. Diese
Denkweise spiegelt sich auch im Design des Untersuchungsinstruments wider, denn es ist ein Fra-
gebogen vorhanden, der stark von den momentanen technischen Entwicklungen geprégt ist (Vgl.

ebd., 24).

Vor allem der technische Fortschritt sowie die technische Vielfalt stellen eine grofle Herausforde-
rung einer allgemein giiltigen Operationalisierung der Medienkompetenz dar. Ein Messinstrument
kann bei einer Gruppe genaue Messungen durchfiihren und bei der nidchsten Gruppe komplett ver-
falschte Ergebnisse liefern. So konnen beispielsweise Fragen, die nur auf bestimmte Zeichentrdiger
zutreffen entweder leicht oder gar nicht beantwortet werden. Je nachdem ob dieses Gerit in der
Freizeit verfiigbar ist oder nicht. Als Beispiel verweisen Swertz et al. auf die unterschiedlichen Be-
triebssysteme. Ein Windows-Experte muss nicht zwangsldufig mit dem Apple-Betriebssystem affin

sein und scheitert aufgrund dessen an einer Aufgabe (Vgl. ebd. 28).

Es gilt nun umfassend darzustellen, welche Erfolge in Bezug auf die Operationalisierbarkeit bereits
erzielt werden konnten. Ferner gilt es, die bisherigen Untersuchungsinstrumente kritisch zu betrach-

ten, um einen validen und reliablen Fragebogen fiir die Zielgruppe zu erstellen.

4.2 InMeLi-Projekt

Als Teil des Sparkling Science Programms des Bundesministeriums fiir Wissenschaft, Forschung
und Wirtschaft (BWFW) ist durch das InMeLi-Projekt ein Erhebungsinstrument entwickelt worden,
das SuS ermoglicht ihren eigenen medialen Habitus sowie die Ausprigung der eigenen
Medienkompetenz zu erkennen und zu reflektieren. Das Instrument ist unter der Aufsicht und Un-
terstiitzung von Lehrkréften durch 13-15 jahrige SuS einer NMS erstellt worden. Die damit verbun-
denen Vorteile driicken sich in einer leicht verstdndlichen Sprache, einer einfachen Bedienbarkeit

sowie einer einer Ndhe zur Lebenswelt der SuS aus (Vgl. BMWEFW, 2016, 1f).

Durch das Erhebungsinstrument soll die Moglichkeit zur Selbstreflexion geschaffen werden. Wei-
ters sollen deskriptive Daten zur Verbreitung der Medienkompetenz und des medialen Habitus erho-
ben werden. Es ist jedoch nicht das primére Ziel des Projektes objektiv vergleichbare Messungen

durchzufiihren (Vgl. Swertz et al., 20164, 8).
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Vielmehr soll der entwickelte Online-Test einen wesentlichen Beitrag zur Vermittlung der Bedeu-
tung der Medienkompetenz und der Reflexion des Medialen Habitus leisten. Die SuS werden da-
durch auf eine kulturelle, politische und 6konomische Lebenswelt vorbereitet, die in hohem Malle
durch mediale Kommunikation bestimmt wird (Vgl. BMWFW, 2016, 2).

Im Detail ist der Test so gestaltet, dass die getesteten Personen Fragen beantworten miissen, die den
vier Dimensionen Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung nach Baacke
zugeordnet sind. Dies umfasst auch die in Kapitel 3.2 beschriebenen Subdimensionen (Vgl. Swertz
et al., 2016a, 5). Die Teilnehmer wissen aufgrund der Beschriftung, welche Dimension gerade {iber-
priift wird. Am Ende des Tests kann das Ergebnis direkt entgegengenommen werden. Dariiber hin-
aus gibt es einen weiterfilhrenden Link, der den getesteten Personen ermdoglicht einen kurzen Text
iiber das eigene sowie Medienverhalten der Eltern zu schreiben. Im schulischen Kontext kénnen
diese Antworten die Basis fiir eine Reflexion des eigenen Medienkonsums bilden. Im Sinne der all-

gemeinen Zugénglichkeit kann der Test unter http.//lerndorf.at/mk frei abgerufen werden.

Kritisch anzumerken ist hier, dass von 110 Fragen insgesamt 89 Bezug zum Internetcomputer
(Smartphone, PC, Laptop) nehmen. Medien wie Biicher kommen im Test kaum vor. Andere Medien
werden marginal betrachtet und spannenderweise spielt die rezeptive Nutzung von Tageszeitungen,
Fernsehen oder Radio im Fragebogen eine stark untergeordnete Rolle. Youtube war das am hiu-
figsten genannte rezeptive Medium, wobei auch der produktive Charakter nur selten erwihnt wird.
Aber auch die digitale Grofle Google wird in der Befragung nur ein einziges Mal als falsche Ant-
wortmdglichkeit erwdhnt, obwohl den Jugendlichen viele der Dienste wie Youtube, Android, Goo-
gle Maps oder die Suchmaschine bekannt sein diirften. Der interaktive Charakter der Medien wie
beispielsweise die Frage nach den verschiedenen Funktionen von Whatsapp steht im Vordergrund
des Medienkompetenzbegriffes. Auch nach der Produktion der Medieninhalte wird wenig gefragt
(Vgl. Swertz et al., 2016b, 14fY).

Mit 48,40% beziehen sich fast die Halfte der Fragen auf das Themenfeld Sicherheit und Daten-
schutz im Internet. Es steht vor allem der disziplinierte Umgang und das Risikobewusstsein mit den
eigenen Daten im Mittelpunkt. Das Setzen von Beschridnkungen, strenger Regeln der Eltern oder
der Schutz vor gewalttétigen oder pornografischen Inhalte spielt im Fragebogen eine untergeordnete
Rolle. Fiir die Jugendlichen scheint dieses Themenfeld aufgrund der Héufigkeit der Fragen ein zen-
traler Bestandteil der modernen Medienkompetenz zu sein. Es wire wiinschenswert, wenn der Fra-
gebogen auch Fragen beinhalten wiirde, bei denen es um das Wohl anderer geht und nicht nur um
die eigene Person. Gefahren wie Cyber-Mobbing, Fake-Profile, Hacker oder Piddophile werden

zwar genannt, aber auBler dem genannten disziplinierten Umgang mit den eigenen Daten wird nicht
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zum Ausdruck gebracht, inwieweit bewahrungspidagogische Haltungen Gefahren minimieren kon-
nen (Vgl. ebd., 16f). Hierbei ist wichtig festzuhalten, dass der Medienkompetenzbegrift nicht mit
Jugendschutz in Verbindung gebracht werden muss. Auch bei der Studie von Treumann et al. aus
dem Jahr 2007 haben die Jugendlichen auf die bewahrungspddagogische Haltung verzichtet und fo-
kussierten sich auf Emanzipation statt Uberwachung und Strafe (Vgl. ebd., 24).

4.3 Senkbeil et al.: Erfassung technologischer und informationsbezogener Literacy

Bei Senkbeil et al. (2013) steht die Entwicklung eines pen & paper Tests zur Erfassung technologi-
scher und informationsbezogener Literacy (TILT) fiir Jugendliche am Ende der ersten Sekundarstu-
fe im Vordergrund. Der Test ist an Herausforderungen der Lebens- und Arbeitswelt ausgerichtet.
Senkbeil et al. (2013) gehen von einer funktionalen Auslegung des Medienkompetenzbegriffes aus.
Die 2002 in Princeton erarbeitete ICT-Literacy wird als grundsitzliche Definition herangezogen,
um das Erhebungsinstrument zu entwickeln (Vgl. Senkbeil et al. 2013, 673). Zusammengefasst be-
inhaltet die ICT literacy die Fahigkeiten die digitalen Medien und die Kommunikationswerkzeuge
zu nutzen. Weiters sollen Netzwerke zum Finden von Informationen sowie dem Ldsen von Proble-
men verwendet werden, damit ein funktionales Leben in der Informationsgesellschaft ermoglicht
wird (Vgl. ETS, 2002, 2). Kritische Komponenten die einem diese Fahigkeiten ermdglichen sind
access, manage, integrate, evaluate und create (Vgl. ETS, 2002, 3). Aufgrund der funktionalen
Auslegen fehlt eine Art der moralischen Beurteilung, wie sie bei Aufenangers moralischer Dimensi-
on oder Baackes sozialer Dimension. Das Bewerten wird auf die Fahigkeit reduziert Informationen
(z.B. in Anbetracht der Glaubwiirdigkeit) zu {iberpriifen (Vgl. Senkbeil et al. 2013, 675). Senkbeil et
al. (2013) entsprechen hier einem lerntheoretisch motivierten Ansatz der Medienpddagogik, der die

instrumentale Position der Medien als Lernmittel hervorhebt (Vgl. Jorissen 2014, 15).

Kritisch betrachtet verlangt der Test ein hohes Lese- und Problemlosungsverstindnis. Es stellt sich

die Frage, inwiefern die ICT-Literacy davon abgekoppelt werden kann (Vgl. ebd., 689).
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Um Informationen iiber den akivellen amerikanischen Prisidenten zu finden, hast du den
Suchbegnll  Barack Obama® eingegeben. Welche Auswahllisten wiirdest du benutzen, um

Informationen in dewtscher Sprache aus Deutschland zu bekommen?

mit allen VWartern Barack Chama 10 Ergebnisse W
Ergebnisse ol
finden mi der genauen Wortgruppe

mit irgendeinem der Worter

ohne die VWorter
Sprache Arntwortseen, geschrigben in beliebige Sprache v O
Region Gesuchie Seiten bafinden sich in alle Regionen v B
Dateif or mat AusschlefMich v Ausgabe von Ergebnissen des Daleiformats irgendein Format v 8
Datum Suche nach Tuerst gesichieten Webseden ohing Zetbegrenzung v O
Position Antwortsefen, in denan meine Begrifte vorkommen wrgendwo auf der Sefte v e

Til.'h.[i:__'. falsch

o beliebige Sprache b 0 0
o alle Regionen e 0 0
0 irgendein Formet b 0 0
o ohne Zetbegrenzung b 0 0
e irgendwo aul der Sefte W 0 0

Abbildung 6: Beispielitem Senkbeil et al. 2013

Quelle: Senkbeil et al. 2013, 678

In Anbetracht der Deutschkenntnisse vieler SuS der NMS, die durch PISA wiederholt als mangel-
haft eingestuft worden sind, ist es relevant zu fragen, ob das Leseverstindnis von SuS aus heraus-
fordernden Schulen ausreicht, um diese Frage beantworten zu kdnnen. Rund 28 Prozent der 15-16

jihrigen SuS gehoren in Osterreich zur Lese-Risikogruppe (Vgl. Schwantner et al. 2010, 19).

4.4 Klimmt et al.: Instrument fiir die Medienkritikfahigkeit

Klimmt et al. entwickeln 2014 ein computerunterstiitztes Untersuchungsinstrument fiir die Medien-
kritikfahigkeit von 15-17 Jahrigen, das darauf abzielt, ,,das (ausreichende oder unzureichende) Ni-
veau der Medienkompetenz in der Bevélkerung zu bemessen *“ (Klimmt et al., 2014, 2). Wie beim In-
MeLi-Projekt wird ein Testkonzept gewihlt, um valide Messdaten zu erfassen. Die Medienkritikfa-
higkeit wird in den vier Bereichen Information, Unterhalten, Werbung und Nutzerkommunikation
getestet. Gestiitzt durch die Literatur werden fiir jede Kategorie Fihigkeiten bestimmt, die be-
herrscht werden miissen, um ,,zum autonomen, sozial- und eigenverantwortlichen kritischen Medi-
enhandeln* (ebd., 6) befdhigt zu sein. Darunter fallen unter anderem die Beurteilung der Recherc-
he, Ausgewogenheit, Glaubwiirdigkeit, Relevanz, Menschenwiirde und das Erkennen der Intention-

alitdt von Medieninhalten (Vgl. ebd., 14ff). Auch in dieser Untersuchung wird erginzend erwéhnt,
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dass ein standardisiertes Messinstrument fiir alle Dimensionen der Medienkompetenz wiinschensw-

ert ist (Vgl. ebd., 3).

Es ist bei der Analyse der bisherigen Messinstrumente aufgefallen, dass der mediale Habitus wenig
Beriicksichtigung in den wissenschaftlichen Erhebungen gefunden hat. Biermann schreibt, dass die
Aussagekraft der empirischen Untersuchungen in ihrer Aussagekraft zuriickbleiben, wenn sie die
subjektiven Erwerbsstrategien sowie die sozialen Entwicklungsbedingungen nachléssig behandeln.
Er bemingelt, dass die Auseinandersetzung mit dem Begriff der Medienkompetenz oftmals nur bei-

laufig aus dem Gesichtspunkt der sozialen Ungleichheit analysiert wird. (Vgl. Biermann, 2013, 3)

Weiters ist in Hinblick auf die Operationalisierung der Medienkompetenz festzuhalten, dass die Me-
dien nicht nur als technisches Instrument betrachtet werden diirfen. Aufgrund der rasanten Entwick-
lungen der letzten Jahre, die eine uniiberschaubare Anzahl an Applikationen hervorgerufen haben,
von denen zahlreiche einen individuellen Zugang zu Mediendiensten bieten, ist es wichtig, dem all-
tiglichen Verstindnis von dem was mediale Kompetenz ist, nimlich mit der technologischen Verin-
derung Schritt halten zu konnen, keine Moglichkeit zu geben, den Begriff einzuengen (Vgl. Gro-
eben 2002, 13). Wenn der Terminus Medienkompetenz effektiv operationalisiert werden soll, dann
miissen die Medien in ihrer Gesamtheit verstanden werden und nicht nur aufgrund ihrer technischen
Eigenschaften analysiert werden. Das Mediensystem in seiner Gesamtheit hat eben auch eine
Sozialisations- und Enkulturationsfunktion, die sowohl die Medien Agenda als auch das kulturelle
Wissen einer Gesellschaft beeinflusst. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, die Medienkompetenz

aus alle moglichen Perspektiven zu analysieren (Vgl. ebd., 14).

Eine weitere Herausforderung bei der Operationalisierbarkeit ist, dass die Medienkompetenz nicht
direkt beobachtbar ist, sondern nur iiber den Umweg der Performanz gemessen werden kann. In der
Durchfiihrung kénnen daher Messprobleme entstehen, die keine Folge einer fehlenden Medienkom-

petenz sind, sondern einer mangelhaften Performanz (Vgl. ebd., 133).

4.5 Bildungsstandards, IKM und PISA

Im Rahmen der Magisterarbeit werden auch die Einfliisse, die im Hinblick auf den Erwerb der Me-

dienkompetenz gegeben sind, analysiert. Eine derartige Untersuchung ist weder bei den
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osterreichweiten Bildungsstandardiiberpriifungen'® noch bei der informellen Kompetenzmessung
(IKM)'® vorgesehen. Anfangs befasste sich auch die PISA-Studien mit dem Thema Medienkompe-
tenzmessung nur marginal. Im Zentrum der PISA-Studien stehen die Kompetenzen der 15-16 Jahri-
gen in den Bereichen Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften. Bei PISA wird selten reines
Faktenwissen verlangt, sondern vielmehr das effektive analysieren und 16sen alltagsrelevanter Pro-
bleme. Seit der PISA-Studie aus dem Jahr 2006 werden auch die medialen Kompetenzen verstirkt
erfasst. So wurde beispielsweise die Lesekompetenz der Jugendlichen durch Inhalte auf Websites,
Internetforen, E-Mails und Suchmaschinen getestet. Seit PISA 2015 werden alle Kompetenzberei-
che computerbasiert getestet, wobei die Medienkompetenz indirekt gepriift wird und nicht als eige-
ne vierte Kategorie neben Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften Einzug erhalten hat (Vgl.
Bifie, 2017). Bei den Ergebnissen ist auffallend, dass SuS die den Computer in der Schule moderat
nutzen bessere Ergebnisse erzielen als Jugendliche, die selten einen Computer nutzen. Allerdings
schneiden SuS die den Computer in der Schule sehr hdufig nutzen viel schlechter ab als andere.

Selbst nach Einbezug der sozialen Herkunft und der demographischen Daten (Vgl. OECD, 2015).

Um die mediale Kompetenz abzupriifen, verlangte PISA 2015 die Verwendung einer Tastatur sowie
einer Maus. Damit die Jugendlichen mit diesen Geréten an Informationen gelangen, sollten sie Hy-
perlinks und Browser Buttons anklicken oder auch die Scrolling-Funktion der Maus verwenden.
Ferner wurde verlangt, dass eine Datentabelle erstellt und ein On-Screen Taschenrechner bedient

wird (Vgl. ebd.).

Die Erhebung dieser Daten ist durchaus wiinschenswert, wenn allerdings ein Bezug zur theoretis-
chen Arbeit im Bereich der Medienkompetenzforschung hergestellt wird, ist rasch klar, dass PISA
noch an der Oberfldche der moglichen Kompetenzerfassung kratzt. Im Grunde wird nur die instru-
mentell-qualifikatorische Dimension nach Baacke untersucht. Die kreative Handlungskompetenz
nach Péttinger oder die moralische und soziale Dimension nach Aufenanger werden noch nicht aus-
reichend erfasst. Demnach sind weiterfiihrende Untersuchungen in diesen Bereichen begriilens-

wert.

4.6 Breiter et al.: Untersuchung zur Medienintegration in Nordrhein-Westfalen

Die Landesanstalt fiir Medien (LfM) zeigt in ihrer umfassenden Studie auf, wie die Nutzung von

15 Aktueller Zeitplan fiir Standardiiberpriifungen: https://www.bifie.at/standardueberpruefung
16 Aktuelle Aufgabenpakete fiir die Sekundarstufe 1: https://www.bifie.at/node/3099
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Medien und die Vermittlung der Medienkompetenz — die Unterrichtspraxis bildet das Kerngebiet
der Medienintegration — an weiterfithrenden Schulen in Nordrhein-Westfalen aussieht (Vgl. Breiter
et al. 2010, 271). Die Untersuchung behandelt neben der Unterrichtspraxis auch die Medienintegra-
tion aus Sicht der internen Schulorganisation sowie der externen Rahmenbedingungen, die durch

Gesetzgeber vorgegeben werden (Vgl. ebd., 276ft.).

Im Zuge einer Selbsteinschédtzung der Lehrkrifte bzgl. ihrer eigenen Unterrichtspraxis wurde fest-
stellbar, dass Lehrende an Gymnasien (38%) digitale Medien im Unterricht 6fter Nutzen als ihre

Kollegen an Forderschulen (19%) (Vgl. ebd., 83).

Auf die Frage, ob sich die Medienkompetenzen der SuS im Verlauf der 5. und 6. Klasse verbessert
haben, geben die Lehrkrifte auf einer fiinfstufigen Skala'” an, dass sich die Medienkompetenzen
eher verbessert haben. Die Lehrenden an Gymnasien geben mit 54% die positivste Einschétzung ab
und die Gesamtschule weist mit nur 37% den geringsten Wert auf. Lehrkrifte an Gesamtschulen
sagen sogar zu 58%, dass sich die Medienkompetenzen ihrer SuS im Verlauf der vergangenen bei-
den Jahre eher verschlechtert haben. Tendenziell sehen dienstjiingere Lehrkrifte eine stirkere Ver-
besserung. Unterschiede in den Einschitzungen zwischen ménnlichen und weiblichen Lehrkréften

sind nicht auszumachen (Vgl. ebd., 84).

In Bezug auf die unterschiedlichen Praxisbereiche schétzten die Lehrkrifte die Medienkompetenzen
auf einer Skala von 1-10 eher bescheiden ein. Das Bearbeiten von Videos kam im Mittelwert auf
nur 2,3 Punkte. Die inhaltliche Bewertung von Medienangeboten und die Erstellung von Prisenta-
tionen wurde von den Lehrkriften mit 2,8 Punkten leicht besser eingeschitzt. Das Bearbeiten von
Fotos weist im Mittelwert aller Schulformen 3,1 und die durchdachte Nutzung von Medienangebo-
ten 3,5 Punkte auf. Besser bewerten die Lehrkrifte das Schreiben von Texten mit dem Computer mit
4,9 und das Recherchieren im Internet 5,0 Punkten. Auffallend ist, dass auch in diesem Punkt das
Gymnasium im Schnitt einen halben Punktwert hoher liegt, als die anderen Schulformen (Vgl. ebd.,
85). Es liegt auch bei der Produktion digitaler Medien durch SuS an der Spitze. Nach der Selbstein-
schitzung der Lehrkréfte nutzt fast die Halfte diese Moglichkeit, um die Medienkompetenz zu for-

dern (Vgl. ebd., 104).

Breiter et al. konnten dariiber hinaus feststellen, dass SuS in gewissen Teilgebieten oft eine hohere
Medienkompetenz vorweisen als ihre Lehrkrifte. Wer als Lehrender diesen Kontrollverlust des
Wissensmonopols vermeiden will, verzichtet entweder auf den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt oder schafft Situationen in denen der Medieneinsatz streng kontrollierbar ablduft (Vgl. ebd.,

17 Die Skala verlduft in den Schritten deutlich verbessert — eher verbessert — nicht veridndert — eher verschlechtert —
deutlich verschlechtert.
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274).

Spannenderweise sind trotz der vielfachen Forderungen nach mehr Medienkompetenz und der da-
mit verbundenen Medienintegration bei Jugendlichen die technischen Infrastrukturen noch nicht
vorhanden. ,, Die zukiinftigen Technologielosungen in Form von mobilen Endgerdten (z.B. Note-
books) sind bei der iiberwdltigenden Mehrheit der Schulen noch nicht angekommen. *“ (ebd., 275) Es
besteht demnach ein dringender Autholbedarf, um den SuS die ndtigen Fertigkeiten im Umgang mit
Medien beizubringen. Auch die Schulkultur respektive die Schulorganisation spielen eine bedeuten-
de Rolle in puncto Medienintegration. ,, Wenn immer ihr von den Lehrkrdften ein hohes Interesse an
den digitalen Medien beigemessen und sie auch als offen fiir Neuerungen in Abstimmung mit der
schulischen Gemeinschaft bewertet wird, ldsst sich ein signifikanter Anstieg der Mediennutzung
statistisch nach weisen. “ (ebd.. 276) Es herrscht also eine Diskrepanz zwischen den Wiinschen und
Forderungen der Politik, die in Form von Lehrplédnen Einfluss auf die Medienintegration ausiiben,
und der alltdglichen Praxis der Lehrkréifte. Da durch diese Umstdnde die Unsicherheit der Lehren-
den erh6ht wird, ist es nicht verwunderlich, dass ein Riickgriff auf bewihrte — analoge — Methoden

stattfindet (Vgl. ebd., 277).

Die Integration von Medien in Schulen ist ein wiinschenswertes, aber vor allem langwieriges Pro-
jekt. Es existiert ein hoher Handlungsbedarf bei der Lehrerausbildung, der technischen Ausstattung,
der Elternbeteiligung, der Evaluation und des Wissensmanagements (Vgl. ebd., 278), wenn sich die

SuS Medienkompetenz erfolgreich zu eigen machen sollen.

4.7 Treumann et al. 2002: Untersuchung zu allen Dimensionen der Medienkompetenz

Das Ziel der 2002 ver6ffentlichten Untersuchung von Treumann et al. ist eine umfassende empiri-
sche Analyse der Medienkompetenz von Personen ab 35 Jahren in Nordrhein-Westfalen zu erstel-
len. In Hinblick auf die digitalen Medien wird versucht zu kldren, ob eine altersbezogene Wis-

senskluft zwischen den Generationen vorliegt (Vgl. Treumann et al. 2002, 15f.).

Die reprisentative Erhebung wurde zum einen durch ein leitfadengesteuertes Interview und zum an-
deren durch einen standardisierten Fragebogen durchgefiihrt. Zwischen der Erhebung der beiden In-
strumente lag ungefdhr ein Jahr, wobei sich die Ergebnisse der qualitativen Studie in der quantitati-
ven Erhebung widerspiegeln (Vgl. ebd., 329). Beide Messinstrumente orientieren sich dabei an Baa-
ckes Medienkompetenzmodell und teilt die Medienkompetenz in die vier Dimensionen Medienkri-
tik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung ein (Vgl. ebd., 15f.). Die Autoren leisten

dadurch einen wesentlichen Beitrag zur Operationalisierbarkeit des Bielefelder Kompetenzmodells.
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Die Items des Fragebogens werden in eine der vier Dimensionen zugeteilt, wodurch die Vielschich-

tigkeit des Begriffes besser dargestellt werden kann (Vgl. ebd., 49).

. Da das Konzept der Medienkompetenz bisher noch nie in seiner ganzen Spannweite und
Vielschichtigkeit operationalisiert wurde, mussten hier neue Wege gegangen und zahlreiche
neue Items konstruiert werden. “ (ebd., 49)

Das Ergebnis der Reprisentativbefragung zeigt, dass ,,sowoh! der Beruf als auch die lebensweltli-
che Situation der Erwachsenen Einfluss auf ihre Medienkompetenz nehmen kénnen.“ (ebd., 330).
Diese Schlussfolgerung deckt sich mit den angenommenen Hypothesen dieser Magisterarbeit, die
ebenfalls einen Zusammenhang zwischen der sozialen Lebenssituation und der Medienkompetenz

vermuten lassen.

Ein weiteres aufschlussreiches Ergebnis ist, dass der Bildungsstand in Zusammenhang mit der An-
eignung von Medienkompetenz steht. Je hoher der Ausbildungsgrad einer Person ist, desto rascher
kann sie sich etwaige Medienkompetenzen aneignen. Gemessen am hochsten Schulabschluss kann
ganz klar von einer Wissenskluft zwischen hoher und niedrig gebildeten Menschen gesprochen

werden (Vgl. ebd., 331).

Weiters zeigt die Untersuchung einen starken Unterschied zwischen Mannern und Frauen auf. Bei-
nahe 50% der befragten Frauen gehoren zu den erstellen Clustertypen'® der Zogerlichen oder Desin-
teressierten. Daraus lésst sich ableiten, dass es einer verstirkten Forderung von Frauen bedarf, um
eine Aneignung der Medienkompetenzen fiir die gesamte Bevolkerung zu erstreben (Vgl. ebd.,

331).

AulBlerdem bilden die beruflichen Anforderungen eine wichtige Determinante, um festzustellen, ob
sich Erwachsene Medienkompetenzen aneignen. Die meisten Befragten sind erst dann bereit in die

instrumentell-qualifikatorischen Kompetenzen zu investieren, wenn es der Beruf erfordert (Vgl.

ebd., 330f)).

Als Schlussfolgerung hinsichtlich moglicher Weiterbildungsangebote halten Treumann et al. fest,
dass bei Erwachsenen ab 35 Jahren vor allem die zwei Dimensionen Medienkunde und Mediennut-
zung gefragt sind. Der praktische Umgang mit neuen Technologien (Medienkunde) und die Ausein-
andersetzung mit neuen Aufgaben (Mediennutzung) interessiert die Befragten am meisten. Die kriti-

sche Auseinandersetzung mit den Medien wird zwar als wichtig bezeichnet, allerdings bedarf es

18 Die Clustertypen: Typ 1: Die Tiiftler; Typ 2: Die Avantgardisten; Typ 3: Die Durchschnittlichen; Typ 4: Die Opti-
misten; Typ 5: Die Desinteressierten; Typ 6: Die Zogerlichen,;
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hierfiir vergleichsweise wenig Angebote (Vgl. ebd. 375f.).

4.8 Treumann et al. 2007: Untersuchung zum Medienhandeln Jugendlicher

Im Sinne des methodologischen Konzeptes der Triangulation haben Treumann et al. standardisierte
Fragebogenerhebungen, Gruppendiskussionen sowie leitfadengestiitzte —qualitative Interviews
durchgefiihrt, um das Medienhandeln Jugendlicher umfassend zu untersuchen (Vgl. Treumann et al.
2007, 411ft.). Das Bielefelder Medienkompetenzmodell bietet mit den vier Dimensionen den Aus-
gangspunkt der empirischen Beschreibung der Ergebnisse (Vgl. ebd., 44). Die Erkenntnisse bezie-
hen sich auf Jugendliche aus den drei deutschen Bundesldndern Nordrhein-Westfalen, Mecklen-
burg-Vorpommern, und Sachsen-Anhalt, die wihrend des Befragungszeitraumes zwischen zwolf

und zwanzig Jahren alt gewesen sind (Vgl. ebd., 47).

Die Analyse zeigt unter anderem auf, dass es gro3e Unterschiede bei der Verteilung des Medienwis-
sens gibt. So wissen beispielsweise 73,5 % der Gymnasiasten, dass sich der private Fernsehsender
RTL iiber Werbeeinnahmen finanziert. Dem stehen 34,2 % der Hauptschiiler gegeniiber. Ein Unter-
schied zwischen den verschiedenen Bildungswegen ist deutlich erkennbar (Vgl. ebd. 92f.). Als wei-
teres Beispiel kann das Wissen um die Schriftart Times New Roman herangezogen werden. 91,6 %
der Gymnasiasten stehen hier 57,8 % der Hauptschiiler gegeniiber (Vgl. ebd., 113). Aber nicht nur
beim Medienwissen weisen Gymnasiasten hohere Prozentzahlen auf. Sie liegen auch bei der quanti-
tativen Internetnutzung voran. Wahrend bei Hauptschiilern nur jeder dritte Befragte angibt, sich
hiufig mit dem Internet zu beschéftigen, ist es bei den Gymnasiasten jeder Zweite (Vgl. ebd., 673).
Auffallend ist auch, dass vor allem das Alter der Befragten einen groen Einfluss auf die richtige
Beantwortung der Fragen nimmt. Je dlter die Jugendlichen waren, desto eher konnten die Fragen

zum Medienwissen erfolgreich beantwortet werden (Vgl. ebd., 113).

Allgemein sind die Ergebnisse der umfassenden Untersuchung im Jahr 2018 mit Bedacht zu be-
trachten. Die Fragen nach der Nutzung von WAP-Internetdiensten (Vgl. ebd., 119), Kassettenrecor-
dern oder Minidiscman (Vgl. ebd., 122) sind fiir die heutige Jugend vo6llig konkomitant. Es ist aller-
dings spannend zu beobachten, inwiefern sich durch die technischen Neuerungen die Wissensunter-
schiede zwischen Jungen und Médchen verdndern. Treumann et al. beschreiben, dass ménnliche Ju-
gendliche insgesamt eine grofere Technikaffinitdt aufweisen, wodurch sie sich Wissensvorteile ge-
geniiber gleichaltrigen Méadchen erarbeiten. Gemessen in Zahlen kann gesagt werden, dass 59,2 %

der Jungen wissen, was ein Browser ist, dem stehen 37,6 % Maéadchen gegeniiber (Vgl. ebd., 117).
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Auch im Bereich der kreativen Gestaltung weisen Jungen hohere Prozentwerte auf. Sie geben bei-
spielsweise o0fter an Ruftone auf dem Handy zu komponieren oder Handyzubehor selbst einzubauen
(Vgl. ebd., 119). Hier ist zu erwdhnen, dass sich die Befragten die Fihigkeiten {iberwiegend in
Selbstsozialisation beibringen. Die Schule als Lehrinstanz hat in diesem Bereich keine grofe Aus-
wirkung auf das Erlernen neuer kreativer Elemente, auch wenn die Schule ihre Medienausstattung
zum Kenntniserwerb verwendet. Lediglich am Computer uninteressierte Jugendliche erwerben in

der Schule neue Kompetenzen (Vgl. ebd., 672f.).

Das beliebteste Medium der befragten Jugendlichen stellt das Fernsehen dar. Vor allem der Aspekt
der Unterhaltung bewegt die Untersuchungsteilnehmer dazu, sich diesem Medium zu widmen. Al-
lerdings darf nicht unerwdhnt bleiben, dass auch bei weltpolitischen, wissenschaftlichen, gesell-

schaftlichen oder wirtschaftlichen Themen die Jugendlichen das Fernsehen nutzen (Vgl. ebd., 671).

Ein Ergebnis in Hinblick auf das soziale Umfeld der Jugendlichen zeigt deutlich, dass das Bildungs-
kapital beeinflusst, wie viel die Jugendlichen lesen. Je hoher der Bildungsstand der Eltern ist, desto
eher wird in der Freizeit gelesen (Vgl. ebd., 122f.). Aber nicht nur der Bereich Lesen ist davon be-
troffen. Das elterliche Bildungsniveau beeinflusst die Wahl des Mediums und das kreative Medien-

handeln wesentlich (Vgl. ebd., 679).

4.9 Medienprofis Pro Juventute

Der gemeinniitzige Stiftung Pro Juventute hat unter der Projektleitung von Laurent Sédano einen
Test" zur Erfassung der Medienkompetenz in den fiinf Testmodulen Wie Computer ticken, Sich on-
line informieren, Jugendschutz verstehen, Online kaufen und verkaufen und Deine Daten schiitzen

erstellt. Die gesamte Entwicklung des Tests wurde dabei vom Fachrat®

Medienkompetenz von Pro
Juventute begleitet und soll das Grundlagenwissen sowie die rezeptive, produktive und kommunika-
tive Mediennutzung untersuchen. Die Hauptzielgruppe der Erhebung sind SuS, die den Test im
Klassenverband durchfiihren sollen, um danach aus den Ergebnissen zu lernen. Lehrkriaften wird
dadurch ermoglicht, die Medienkompetenz ihrer SuS statistisch zu erfassen und auszuwerten sowie
notige Lernfelder zu identifizieren. Das Erhebungsinstrument misst in den fiinf Testmodulen die
Medienkompetenz adaptiv, also dem Wissensstand angepasst. Je mehr SuS wissen, desto schwieri-

ger werden die Fragen. Sobald die Fragen falsch beantwortet werden, fallen die nichsten einfacher

19 Test abrufbar unter https://medienprofis-test.projuventute.ch/ (zuletzt gedffnet am 15.06.2018)
20 Die Begleitung durch den Fachrat erfolgte durch die folgenden Mitglieder: Prof. Dr. Daniel Siiss; Prof. Dr. Thomas
Merz; Dr. Eveline Hipeli; Prof. Dr. Olivier Steiner; lic. phil. Martin Hermida; Prof. Dr. Dominik Petko;
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aus. Dabei steht ein Pool von 250 Fragen zur Verfiigung. Beim Abschlussmodul Medienprofis To-
tal, das sich aus 15 Fragen aus den einzelnen Teilmodulen zusammensetzt, warten vergleichsweise

zu den Teilmodulen wenige Fragen (Vgl. Pro Juventute, 2018).

Eine Aufgabe des Abschlusstests verlangt, dass die Aussagen Alles was im Internet steht stimmt./Al-
les im Internet ist gratis./Alles, was im Internet passiert, ist anonym./Fiir etwas, was man im Inter-
net gemacht hat, kann man nicht bestraft werden. den Kategorien richtig oder falsch zugeordnet
werden miissen. Die Aufgabe ist kindgerecht formuliert und dank des leicht spielerischen Elements
des Verschiebens auf die richtige Seite abwechslungsreich durchzufiihren. Vor und nach dem Beant-
worten einer Frage nimmt ein zu Beginn des Tests selbstgewéhlter Avatar Kontakt mit der geteste-

ten Person auf, um die Frage in einen thematischen Rahmen einzubetten (Vgl. ebd.).

Zusammengefasst kann festhalten werden, dass die umfassenden Testmodule sehr gut geeignet sind,
um Lehrkréiften das Thematisieren der Medienkompetenz im Unterricht zu vereinfachen. Die SuS
werden als aktiv Mediennutzende und passiv Medienkonsumierende verstanden, wodurch alte Wert-
vorstellungen wie der bewahrungspiddagogische Ansatz aufgebrochen werden. Die Diskussion rund
um den Begriff der Medienkompetenz wird damit auf dem neuesten wissenschaftlichen Stand

ermdglicht.
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S Empirischer Teil

5.1 Computerbasierte schriftliche Befragung

Als Untersuchungsmethode diente eine computerbasierte schriftliche Befragung, die durch die SuS
selbststdndig am Computer, Laptop, Tablet oder Smartphone durchgefiihrt wurde. Da bei der Erhe-
bung ein Untersuchungsleiter in Form einer Lehrkraft vor Ort war, fiel die unkontrollierte Erhe-
bungssituation weg, die Testergebnisse oftmals wesentlich beeintrachtigen kann (Vgl. Bortz 1995,
231). Bevor die schriftliche Befragung begann, sprach die Lehrkraft ein paar einleitende Worte,
durch die die SuS iiber ihre Rolle als Experten auf dem Gebiet der jugendlichen Medienkompetenz
aufgeklart wurden. Nachdem klargestellt wurde, dass der Test keine Auswirkung auf die Endjahres-
note hat und dass alle Antworten anonym ausgewertet werden, stellte die Lehrkraft den Link zur

Befragung zur Verfiigung https://www.soscisurvey.de/MKTest/.

Die computerunterstiitzte Befragung sah sowohl Items mit Antwortvorgaben als auch halboffenen
Beantwortungen vor (Vgl. ebd., 194). Aullerdem sah das Forschungsdesign nicht nur Elemente ei-
nes Wissenstests vor, sondern auch Fragen zu konkreten Verhaltensweisen der SuS in Bezug auf de-
ren medialen Habitus. Die Vorteile von Wissensfragen gegeniiber Selbsteinschidtzungen, die i.d.R.
in einer Uberschitzung der eigenen Fihigkeiten enden, liegen in der erhdhten Objektivitit und der

Verfdlschungssicherheit (Vgl. Senkbeil 2013, 673f.).

Die schriftliche Befragung stellt in der wissenschaftlichen Gemeinde den GroBteil der Erhebungsin-
strumente dar, wie bei der Beschreibung des derzeitigen Forschungsstandes klar beschrieben wor-
den ist. Wird die Erhebungsmethode mit den Vor- und Nachteilen einer Gruppendiskussion vergli-
chen, wird klar, dass weniger sozial erwiinschte Antworten gegeben werden, da gegenldufige Mei-
nungen nicht auffallen. Ferner ist die Vergleichbarkeit der Daten bei einer schriftlichen Befragung
hoher (Vgl. Flick, 2002). Auch der in der Literatur oft hervorgehobene mangelnde Riicklauf der
Fragebogen wird aufgrund der Erhebungssituation direkt im Klassenzimmer stark verringert (Vgl.

Bortz 1995, 234).
5.2 Prestest

Bevor die schriftliche Befragung als Link fiir alle Schulen und Lehrkrifte zur Verfiigung gestellt

wurde, hatte eine kleine Gruppe von dreizehn zufdlligerweise nur ménnlichen NMS-Schiilern einen
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Pretest durchgefiihrt. In diesem konnte festgestellt werden, dass vor allem das Verstdndnis bestimm-

ter Begriffe die grote Herausforderung darstellte.

Bei der Erstellung der schriftlichen Befragung stand ganz klar eine einfache Formulierung der Fra-
gen im Vordergrund. Nichtsdestoweniger kam es bereits beim ersten Item der ersten Frage zu Miss-
verstdndnissen. Die Schiiler fragten die Lehrkraft, ob mit Nachrichten auch Whatsapp und Face-
book Nachrichten gemeint wiren. Daher war in der letzten Version des Fragebogens der Zusatz Be-
richte iiber aktuelle Ereignisse angefiihrt. Auch der Begriff Kultur sorgte bei den Befragten fiir Ver-
wirrung. Hier wurde als ndhere Erlduterung Theater, Oper und Kunst angefiihrt. Weiters war das
Wort Prominent nicht allen Teilnehmern bekannt, deshalb wurde der Anglizismus Celebritys gleich

nach Prominente hinzugefiigt.

Damit der Fragebogen so valide und reliabel wie moglich gestaltet werden konnte, wurden bei der
neunundzwanzigsten Frage Wie viele bezahlte Artikel siehst du auf diesem Screenshot? die Items
Bild 1, etc. zu Bild Nr. 1 gedndert. Die Kinder hatten hier den Eindruck, dass Bild 1 ein Bild, Bild 2

zwel Bilder, usw. bedeutet.

Eine leichte Verstdndlichkeit des Tests war besonders wichtig, da viele Kinder eine andere Alltags-
sprache als Deutsch vorwiesen. Etwaige mangelnde Deutschkenntnisse oder Defizite beim sinner-

fassenden Lesen sollten die Testergebnisse nicht verfalschen.

5.3 Daten zur Befragung

Insgesamt nahmen drei Schulen an der etwa 35 Minuten dauernden Befragung teil. Die NMS Kopp-
straBe 110 / Schule 2 im 16. Wiener Gemeindebezirk, das Bundesrealgymnasium 14 in der Linzer
Strafle 146 im 14. Wiener Gemeindebezirk sowie das Ramsauergymnasium Linz in der Ramsauer-
stralle 94 fiihrten die Befragungen durch. In allen drei Schulen wurden Kinder der dritten und vier-

ten Klasse Unterstufe befragt.

Der Befragungszeitraum erstreckte sich vom 26.03.2019 bis zum 28.06.2019. In dieser Zeitspanne
wurde der Fragebogen insgesamt 353 mal aufgerufen und 285 mal abgeschlossen. Nach Durchsicht
der Daten konnten letztendlich 219 giiltige Fille fiir die statistische Auswertung herangezogen wer-

den. Das Verhiltnis zwischen Gymnasiasten und SuS der NMS lag bei 100 zu 119 Personen.

5.4 Allgemeine Ergebnisse

Bevor die Ergebnisse in Hinblick auf die Bestitigung respektive Falsifizierung der Hypothesen be-
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schrieben werden, wird die Zusammensetzung der befragten SuS niher dargestellt.

Das allgemeine Verhéltnis zwischen Jungen und Madchen war 114 zu 105.

_— . 104
NMS Migrationshintergrund
o . 11
NMS kein Migrationshinterund
Gym. Migrationshintergrund _ 52
Gym. kein Migrationshintergund _ 40
0 20 40 60 80 100 120

Abbildung 7: Migrationsanteil

Quelle: Eigene Darstellung

Es gab wie erwartbar einen starken Unterschied beim Migrationsanteil zwischen SuS der NMS und
Gymnasiasten. Wie bei der Erkldrung zur Hypothese 1.3 bereits erldutert, galt in dieser Untersu-
chung ein SuS als Kind mit Migrationshintergrund, sobald mindestens ein Elternteil im Ausland ge-
boren wurde. Bei statistischen Berechnungen in Hinblick auf den Migrationshintergrund wurden die

zwolf Fragebogen ohne korrekter Angabe der Geburtsorte nicht beriicksichtigt.

In Bezug auf die Alltagssprache aller SuS wurde festgestellt, dass der Grofteil in der Freizeit auch

andere Sprachen als Deutsch spricht.

W nur Deutsch
mehrere Sprachen

151

Abbildung 8: Alltagssprache der SuS

Quelle: Eigene Darstellung
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In Hinblick auf die materielle Ausstattung konnte festgestellt werden, dass sowohl SuS des Gymna-
siums als auch der NMS Handys in ihrer Freizeit zur Verfligung hatten. Bei Laptops oder Compu-
tern wurde hingegen ein 6konomischer Kapitalvorteil fiir die Gymnasiasten deutlich. Es gibt einen

statistisch signifikanten Zusammenhang, Chi*(1) = 3,99, p< 0,05.

5.5 Uberpriifung der Forschungsfragen und Hypothesen

FF1 Welchen Zusammenhang gibt es zwischen der sozialen Herkunft von 13-16 Jahrigen und deren

Medienkompetenz?

H1.1: Je niedriger der Bildungsabschluss der Eltern der 13-16 Jéhrigen ist, desto geringer ist die

Medienkompetenz der Jugendlichen.

Etwas iiberraschend waren die Ergebnisse in Hinblick auf die Unterschiede der Medienkompetenz
zwischen Kindern aus bildungsnahen und bildungsfernen Familien.

Im Kapitel 3.12 Bildungsgerechtigkeit wurde die formale Ausbildung des Elternhauses als einer der
bestimmenden Faktoren beim Bildungserfolg und Kompetenzerwerb beschrieben. Die Erhebungser-
gebnisse zeigten, dass es keine Wechselwirkung zwischen der Bildung der Eltern in Bezug auf die

Medienkunde gab.

Abhéngige Variable Medienkunde
Quelle df F Sig.
Schultyp 1 4,333 ,039
Bildung_ Eltern 1 0,22 ,883
Schultyp* Bildung_Eltern 1 1,164 ,282
Fehler 211

Tabelle 5: Varianzanalyse Medienkunde*Schultyp*Bildung Eltern

Quelle: eigene Darstellung

Das eigene Denken und Handeln in Bezug auf die analytische und ethische Medienkritikkompetenz
der SuS wurde nur schwach durch den Bildungsabschluss der Eltern beeinflusst. Es gab bei den fol-

genden vier Fragen nur ein einiges Item, bei dem ein Zusammenhang festgestellt werden konnte.
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Frage 9: Computer, Handys, Tablets und das Internet machen ...
* das Leben einfacher
* das Leben schwieriger
*  mir Angst
* die Welt fairer. Jeder kann alles wissen. (z.B. Wikipedia, etc..)
Frage 15: Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu?
*  Das Privatleben wird durch Facebook, Whatsapp, und Instagram stark kontrolliert
*  Durch das Internet lernt man viele neue Dinge kennen
* Das Internet, das Handy und der Computer machen die Schule leichter
*  Das Internet, das Handy und der Computer machen die Schule interessanter
*  Durch das Internet kann ich leichter herausfinden, welche Geschichten wahr sind
Frage 27: Wie lautet deine Meinung?
*  Nachrichten sind oft einseitig
*  Nachrichten sind oft falsch
*  Nachrichten kann man nicht iiberpriifen
*  Nachrichten zeigen, was wirklich passiert ist
Frage 34: Die moderne Technik (Handys, Computer, Tablet, Internet, etc.)...
* die Entwicklung ist zu schnell, es gibt immer was Neues, ich komme da nicht mehr mit
* macht das Leben einfacher

* ermoglicht kreatives Arbeiten

Einzig beim Item Nachrichten sind oft falsch bei Frage 27 gab es einen signifikanten Unterschied.
Familien mit geringem Bildungsgrad empfanden Nachrichten haufiger als falsch im Vergleich zu

Kindern aus bildungsnahen Schichten, t(214)=2,133, p<0,05.

Bei der Frage zu Schockbildern in den Nachrichten konnte festgestellt werden, dass bildungsnahe
SuS etwa dreimal hdufiger fiir ein Verbot ebendieser waren, auch wenn sie hdufiger angaben, dass
sie dabei helfen, die Situation besser zu verstehen. Bildungsferne SuS gaben héufiger an, dass

Schockbilder unndtig Angst machen.
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machen mir nur unnétig Angst .
will ich nicht sehen .

mussen verboten werden .

helfen mir zu verstehen, was wirklich passiert I

geringe Bildung
W héhere Bildung
die Bilder wurden immer schon gezeigt .

die Bilder zeigen ja nur, was wirklich passiert

das passt schon, kann ja jeder selbst entscheiden, was er sehen will

0 10 20 30 40 50 60 70
Abbildung 9: Schockbilder in den Medien (Angaben in Prozent)

Quelle: eigene Darstellung
Statistische Tests waren nicht moglich, da die SuS Mehrfachantwort geben konnten.

Fiir zukiinftige Untersuchungen kann es interessant sein, das Thema Fake News - bewusst falsche
Berichterstattung - in Verbindung mit dem formalen Bildungsabschluss der Eltern zu setzen. Die Er-
gebnisse deuten auf Unterschiede in der Wahrnehmung von Nachrichten zwischen den beiden
Gruppen hin. Eventuell kann hier ein spezifischer Forderbedarf fiir die Medienkritikkompetenz dia-

gnostiziert werden.

Nach den vorliegenden Ergebnissen konnte die Hypothese 1.1 nicht bestitigt werden. Es kann wei-

terhin angenommen werden, dass ein keinen Zusammenhang gibt.

H1.2: Wenn die Alltagssprache der 13-16 Jahrigen nicht Deutsch ist, dann weisen sie eine niedrige-

re Medienkompetenz auf.
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AHS nur Deutsch
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NMS mehrere Sprachen
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Abbildung 10: Alltagssprache und Medienkunde (Ergebnisse im Mittelwert)

Quelle: eigene Darstellung

Nach der statistischen Auswertung der Daten wurde klar, dass die Alltagssprache ein bestimmender
Faktor beim Medienkompetenzerwerb ist. Die Analyse zeigte, dass die SuS die zehn Fragen zur
Medienkunde signifikant haufiger richtig beantworten konnten, wenn sie in ihrer Freizeit nur
Deutsch und nicht mehrere Sprachen sprechen. Es wurde eine Varianzanalyse gerechnet mit Medi-

enkunde als abhingige Variable und Schultyp sowie Alltagssprache als unabhéngige Variablen.

Abhingige Variable Medienkunde

Quelle df F Sig.

Schultyp 1 ,826 ,364

Alltagssprache 1 8,568 ,004

Schultyp*Alltagssprache 1 2,185 ,141
Fehler 205

Tabelle 6: Medienkunde*Schultyp*Alltagssprache

Quelle: eigene Darstellung

Die Alltagssprache ist entscheidend, F (1, 205) = 8,57, p<0,05. Personen mit Deutsch als Alltags-
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sprache hatten bessere Ergebnisse in Bezug auf Medienkunde im Vergleich zu der anderen Gruppe.
Es besteht keine Wechselwirkung zwischen Schultyp und Alltagssprache, F (1, 205) = 2,19, p>
0,05.

SuS aus Familien mit Deutsch als Alltagssprache gaben an, Fachbegriffe eher zu verstehen als Kin-

der aus anderen Familien. Es gab einen signifikanten Unterschied t(219) = 2,33, p<0,05.

2,8

2,7

2,6

2,5

2,4

2,3

2,2
mehrere Sprachen nur Deutsch

Abbildung 11: Fachbegriffe verstehe ich oft nicht (Ergebnisse im Mittelwert)

Quelle: eigene Darstellung

Bei einem U-Test wurden Migranten, die nur Deutsch als Alltagssprache aufwiesen, mit Migranten,
die mehrere Alltagssprachen ausiibten. Es gab eine Tendenz fiir ein signifikantes Ergebnis, das die
SuS mit Migrationshintergrund und Deutsch als Alltagssprache eine hohere Kompetenz im Bereich
der Medienkunde hatten (Mittelwert 5,9, Median = 6), Im Vergleich zu Kindern, die auch andere
Sprachen im Alltag verwendeten (Mittelwert 5,2, Median = 5).

Es ist demnach erstrebenswert, die Bedeutung der Deutschkenntnisse in Hinblick auf die Medien-
kompetenz und deren Erwerb genauer zu analysieren. Weitere Medienkompetenzmessungen konnen
genauer untersuchen, inwiefern die Lernmotivation und der eigenstindige Medienkompetenzerwerb

behindert oder gefordert werden, falls die Sprache an sich eine Herausforderung darstellt.
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Die Hypothese 1.2 konnte aufgrund der vorliegenden Daten vorldufig bestitigt werden. Die Nullhy-

pothese, dass es keinen Unterschied gibt zwischen den Sprachgruppen, konnte verworfen werden.

H1.3: Wenn 13-16 Jihrige einen Migrationshintergrund vorweisen, dann ist ihre Medienkompetenz

geringer als bei Osterreichischen Schiilerinnen und Schiilern (SuS).

In Bezug auf die Medienkunde konnte ein signifikanter Unterschied zwischen Migranten und Nicht-
Migranten festgestellt werden. Aufgrund der stark unterschiedlichen GruppengréBlen wurde ein
Mann-Whitney-U-Test statt eines T-Tests gerechnet. Migrationshintergrund wurde als unabhingige

Variable verwendet und Medienkunde als abhéngige Variable, U = 2494, z = -3,66, p<0,05.

Allerdings ist dieses Ergebnis mit Vorbehalt zu betrachten. Die Untersuchung zeigte bereits zuvor,
dass vor allem Deutsch als Alltagssprache eine signifikante Bedeutung fiir die Medienkompetenz
hatte. SuS, die mehrere Sprachen in ihrem Alltag sprechen, zéhlten bei den Befragten mit groBer
Mehrheit zu Migranten, Chi*(1)=99,69, p<0,001. Wurden die Migranten betrachtet, die nur Deutsch
als Alltagssprache angaben, hatten sie statistisch dhnliche Werte, wie die Gruppe der Nicht-Migran-
ten, die nur Deutsch zu Hause sprachen. Es kam zu keinen signifikanten Ergebnissen, t(65)=1,393,

p>0,05.

Ferner gab es einen signifikanten Unterschied zwischen der Anzahl an Personen in der Familie. SuS
mit Migrationshintergrund lebten in durchschnittlich gro8eren Familien als Kinder aus anderen Fa-

milien, t (104,24) = -2,099, p<0,05.

Die Untersuchungsergebnisse zeigten, dass die Kinder mit Migrationshintergrund erschwerte Start-
bedingungen beim Erwerb der Medienkompetenz hatten. Es liegt die Vermutung nahe, dass sich die
tatsdchlich mangelnden Kompetenzen von Migranten stark reduzieren, sobald der Sozialstatus sta-
tistisch berticksichtigt wird. Fiir detailliertere Erkenntnisse wiren genauere familien- und personen-
bezogene Daten notwendig gewesen, die den Umfang der Magisterarbeit iiberstiegen hitten. Es
scheint klar, dass es sich bei Migranten um eine férderungsbediirftige Gruppe handelt, die ohne Hil-

fe Gefahr lduft, beim Medienkompetenzerwerb schlechte Ergebnisse zu erzielen.

Auffallend war auch, dass es einen signifikanten Unterschied zwischen dem Migrationshintergrund
und den Lehrkréften als Informationsquelle gab. Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund ha-
ben signifikant hdufiger als andere Kinder die Lehrkraft als Person genannt, durch die sie von neuen

Programmen erfahren, t(201)=-2,10, p<0,05. Dadurch wird die Rolle der Lehrkrifte fiir die benach-
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teiligte Gruppe der Migranten noch einmal besonders deutlich.

Die Hypothese 1.3 konnte in Anbetracht der Ergebnisse voriibergehend bestétigt werden.

H1.4: Wenn 13-16 Jéhrige eine Neue Mittelschule besuchen, dann ist ihre Medienkompetenz gerin-

ger als bei SuS aus einer AHS-Unterstufe.

Wie bei Hypothese 1.2 bereits ausfiihrlich beschrieben, spielte es bei den SuS keine signifikante
Rolle, welchen Schultyp sie besuchen, wenn es um den Bereich Medienkunde ging, F(1, 205) =
0,83, p> 0,05.

Es wurde eine Varianzanalyse gerechnet mit Medienkunde als abhingige Variable und Schultyp so-

wie Migrationshintergrund als unabhéngige Variablen.

Abhingige Variable Medienkunde

Quelle df F Sig.
Schultyp 1 372 ,543
Migrationshintergrund 1 8,743 ,003
Schultyp* Migrationshin- 1 484 487
tergrund
Fehler 194

Tabelle 7: Varianzanalyse Medienkunde*Schultyp *Migrationshintergrund

Quelle: eigene Darstellung

Es gab keinen Haupteffekt Schultyp und keine Wechselwirkung zwischen dem Schultyp und der

Medienkompetenz im Bereich der Medienkunde.

AuBerdem konnte festgestellt werden, dass unabhéngig vom Schultyp die Eltern nach Einschitzung
der SuS bei Bedarf einen Nachhilfelehrer bezahlt hétten. Der Erwerb des kulturellen Kapitals Medi-
enkompetenz wire hier durch zusétzliches 6konomisches Kapital gefordert worden. Es gab keine

statistischen Zusammenhénge.
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Abbildung 12: Nachhilfelehrer bei Bedarf

Quelle: eigene Darstellung

Die Hypothese 1.4 konnte aufgrund der vorliegenden Daten falsifiziert werden.

FF2 Welchen Zusammenhang gibt es zwischen dem medialen Habitus von 13-16 Jéhrigen und de-

ren Medienkompetenz?

H2.1 Wenn 13-16 Jéhrige Medien rezipieren bzw. produzieren, dann zeigen sich bei gleichen Peer-

groups dhnliche Auspragungen im medialen Habitus.

Geschlecht:

In Bezug auf die Medienkunde gab es keinen Unterschied zwischen Ménnern und Frauen, t(217) =

0,312, p>0,05.

AuBerdem gab es einen signifikanten Unterschied zwischen Buben und Midchen in Bezug auf die
Frage, ob es Snapchat, Instagram, Whatsapp, Youtube und Co. schwieriger machen in der Schule

gut aufzupassen, t(212) = -3,14, p<0,05.
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Maidchen fiihlten sich demnach signifikant stirker abgelenkt als Buben. Die Ergebnisse zeigten,
dass Médchen die verschiedenen Funktionen des Handys vielféltiger nutzten als ihre ménnlichen
Mitschiiler. Es steht zur Diskussion, ob das breitere Interesse eine mogliche Erklarung flir die pessi-

mistische Einschétzung der Auswirkungen der sozialen Medien im Schulalltag sein kann.
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Abbildung 13: Handynutzungsverhalten mdnnlich/weiblich (im Mittelwert)

Quelle: eigene Darstellung

Schiilerinnen gaben signifikant hdufiger an Fotos oder Videos zu machen. Weiters konnte festge-
stellt werden, dass auch Snapchat, Instagram, der Taschenrechner sowie die Notizen und Listen
Funktionen signifikant hdufiger am Handy genutzt wurden.

Der T-Test ergab bei den méinnlichen Jugendlichen nur bei Youtube eine signifikante Bevorzugung.

Bei Spielen auf dem Handy konnten keine Signifikanzen gefunden werden.

T-Test fiir die Mittelwertgleichheit

T df Sig. (2-seitig)
Fotos/Videos ma- -3,755 213 ,000
chen 3,775 211,117 000
Snapchat -5,020 214 ,000
-5,046 212,997 ,000
Instagram -2,518 214 ,013
-2,529 212,212 ,012
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Youtube Videos 2,201 215 ,029
ansehen 2,189 203,500 030
Taschenrechner -2,142 215 ,033
-2,141 213,863 ,033

Notizen/Listen -3,181 213 ,002
schreiben 3,182 212,348 002

Tabelle 8: T-Test Handynutzung mdnnlich/weiblich

Im Bezug auf das Computernutzungsverhalten konnten ebenfalls signifikante Unterschiede

zwischen den Geschlechtern ausgemacht werden.
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Abbildung 14: Computernutzungsverhalten mdnnlich/weiblich (im Mittelwert)

Quelle: eigene Darstellung

Schiiler bevorzugten mit hoher Signifikanz Computerspiele. AuBBerdem nutzten sie den Computer

oOfter, um zu chatten oder kreativ zu arbeiten. Schiilerinnen schrieben signifikant hiufiger Texte auf

dem Computer.

T-Test fiir die Mittelwertgleichheit

T df Sig. (2-seitig)
zu spielen 5,933 214 ,000
5,963 210,551 ,000
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zu chatten 2,445 211 ,015
2,449 208,960 ,015

kreativ zu arbeiten 2,228 213 ,023
2,294 212,298 ,023

Texte zu schreiben -2,132 214 ,034
-2,135 213,998 ,034

Tabelle 9: T-Test Computernutzung mdnnlich/weiblich

Es war eindeutig ein Unterschied im Nutzungsverhalten zwischen ménnlichen und weiblichen Ju-
gendlichen feststellbar. Fiir die ideale Forderung der Medienkompetenz wird es fiir die Lehrkrifte in
Zukunft wichtig sein, die Interessensgebiete der SuS zu beachten, um differenzierter férdern zu
konnen. So konnten bei Médchen beispielsweise die instrumentell-qualifikatorischen Kompetenzen
durch ein kreatives Projekt mit dem Computer gefordert werden. Bei Buben konnte im Sinne einer
gut ausgepriagten Medienkritikfdahigkeit {iber den iiberméfBigen Konsum von Youtube-Videos oder

Computerspielen gesprochen werden.

Migrationshintergrund:

Es gab einen signifikanten Unterschied zwischen Migrationshintergrund und Anzahl der Biicher zu
Hause, t(215) = 7,121, p<0,05. SuS mit Migrationshintergrund konnten weniger auf Biicher zu-
riickgreifen und hatten damit einen Kapitalnachteil.

Ferner gab es beim medialen Habitus Unterschiede bei den Informationsquellen. Migranten nutzten
signifikant seltener das Radio, um sich iiber Nachrichten zu informieren. Der Exakt Test nach Fis-
her, der angewendet wurde, da in einigen Zellen die erwartete Haufigkeit kleiner als fiinf war, ergab

p<0,05.
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Abbildung 15: Informationsquelle bei Nachrichten (in Prozent innerhalb der Gruppe)

Quelle: eigene Darstellung

Die Daten lieBen eine gewisse Tendenz erkennen, die statistische Gewissheit konnte aber nicht er-

langt werden, da bei acht Items lediglich beim Radio ein signifikanter Zusammenhang beim media-

len Habitus diagnostiziert werden konnte. Nicht-Migranten nutzten das Radio zu 9,8% als In-

formationsquelle.

Bei den Interessensgebieten in der Zeitung traten ebenfalls Unterschiede zwischen den beiden

Gruppen auf.
T-Test fiir die Mittelwertgleichheit
T df Sig. (2-seitig)

Politik Nachrichten 3,647 205 ,000
3,359 75,065 ,001
Stars - Beriihmte -2,031 204 ,044
Menschen 11,997 80,568 049
Comics -2,488 204 ,014
-2,640 91,830 ,010

Tabelle 10: T-Test Interesse Zeitung

Quelle: eigene Darstellung
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In Zeitungen interessierte die Nicht-Migranten Politik und Nachrichten signifikant hdufiger. Bei Mi-

granten waren Comics und berithmte Personlichkeiten signifikant beliebter.

Fiir eine demokratische Gesellschaft stellt das Interesse an Politik und Nachrichten einen besonde-
ren Grundwert dar. Um Menschen an der Gesellschaft in vollen Ziigen teilhaben zu lassen, sollte in
Zukunft darauf geachtet werden, dass auch Menschen mit Migrationshintergrund in den tiefen Was-
sern der Welt der Politik nicht untergehen. Die Ergebnisse zeigten, dass sich Migranten lieber mit

seichteren Themen wie Stars oder Comics auseinandersetzten.

Schultyp:

Es ist in Ansétzen ein vielseitigerer Umgang mit den Mediengattungen durch AHS SuS erkennbar.
Das kann unter anderem am erhohten 6konomischen Kapital der AHS SuS liegen, die eher einen

Computer und Biicher zu Hause haben.

Bildungsgrad der Eltern:

In Bezug auf den Medienkompetenzerwerb gab es weder beim Umgang mit dem PC/Laptop noch
beim Handy signifikante Zusammenhéinge zwischen dem Bildungsgrad der Eltern und der Lern-

quelle der SuS.
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Chi?-Tests

Wert df Asymptotische Signifikanz
(zweiseitig)

Ergebnisse fiir PC/Laptop

Chi? nach Pear- 5,516 7 ,597
son
Zusammenhang 5,516"

linear-mit-linear

Anzahl der giilti- 215
gen Fille

Ergebnisse fiir Handy

Chi? nach Pear- 1,535° 7 981
son

Zusammenhang ,470
linear-mit-linear

Anzahl der giilti- |214
gen Fille

Tabelle 11: Chi? Test - Lernquelle und Bildungsgrad der Eltern

Quelle: eigene Darstellung

Eine Kreuztabelle zwischen Lernquelle fiir PC/Laptop und dem Bildungsgrad zeigte, dass sich die
SuS am héufigsten selbst als die Person bezeichneten, durch die sie am meisten iiber den Umgang

mit dem PC/Laptop gelernt hatten. Danach folgte mit 41 Nennungen der Vater.
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Abbildung 16: Lernquelle PC/Laptop

Quelle: eigene Darstellung
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Durch diese Selbsteinschdtzung wurde deutlich, dass sich die SuS die ndtigen Kompetenzen hiufig

selbststdndig aneigneten. Die Schule spielte beim Kompetenzerwerb nach den Angaben der Jugend-

lichen eine geringere Rolle.

Fiir die Schule als Ort des Kompetenzerwerbs gilt es herauszufinden, welchen Beitrag sie leisten

kann, um das selbststidndige Lernen sinnvoll und effektiv zu unterstiitzen.
Eine Form der Unterstiitzung kann das Kompensieren von nicht vorhandenem technischen Equip-

ment sein. Es gab signifikante Unterschiede bei der Verfiigbarkeit von DVD Playern, Schallplatten,

Zeitschriften und Musikinstrumenten.

T-Test fiir die Mittelwertgleichheit

T df Sig. (2-seitig)

DVD Player -2,071 216 ,040
-2,020 119,599 ,046

Schallplatten -2,191 216 ,030
-2,148 120,986 ,034

Zeitschriften -2,191 216 ,029
-2,377 154,703 ,019

Musikinstrumente -3,871 216 ,000
-3,953 133,134 ,000

Tabelle 12: T-Test Verfiighbarkeit Equipment

Quelle: eigene Darstellung
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Zeitschriften trainieren die essentielle Lesekompetenz, die als Grundlage fiir den Erwerb von Medi-
enkompetenz gesehen werden kann. Kinder aus bildungsnahen Familien wiesen hier einen 6kono-
mischen Kapitalvorteil auf.

Durch das Erlernen von Musikinstrumenten mit technischen Hilfsmittel konnen die instrumentell-
qualifikatorischen Mediennutzungskompetenzen vertieft werden. Das richtige Computerprogramm
oder das geeignete Lernvideos zu finden, fordert zusétzlich die Medienkritikkompetenz.

Da die SuS angaben, dass sie sich die Kompetenzen autonom angeeignet hatten, muss gewéhrleistet
werden, dass nicht nur eine kleine Gruppe Zugang zu moglichst viel technischem Equipment erhilt.

Bildungsferne Schichten sind hier klar im Nachteil.

Auflerdem gab beim Mann-Whitney-U Test keine signifikanten Zusammenhédnge zwischen dem
Bildungsgrad der Eltern und dem Thema Internetzensur, U = 1787,500, z=-1,504 , p =,133.

Mit dem Mittelwert 4,03, wobei 5 stimme voll zu war, meinten die SuS, dass es nicht gut fiir die De-
mokratie ist, wenn Politiker tiber die Inhalte im Internet bestimmen konnen. Aus Sicht der Medien-

kritikkompetenz besteht hier kein erhohter Forderbedarf fiir eine bestimmte Gruppe.

Alltagssprache:

Bei der Untersuchung der Interessensgebiete der SuS konnte festgestellt werden, dass Jugendliche
mit der Alltagssprache Deutsch ein signifikant stérkeres Interesse an Politik und Nachrichten in Zei-
tungen hatten. Das bedeutete in diesem Fall auch, dass die Nicht-Migranten Politik und Nachrichten
hiufiger interessierte. Es wurde ein T-Test bei unabhingiger Stichproben gerechnet t(219) = -
4,426, p<0,05.

Der Mittelwert lag bei den SuS, die nur Deutsch zu Hause sprechen, bei 3,05. Jugendliche, die meh-
rere Sprachen zu Hause sprechen, hatten im Mittelwert 2,21.

Um die ethische und analytische Medienkompetenz zu fordern, bietet sich in der Schule das Thema
Politik und Nachrichten in der Zeitung besonders gut an. Fiir einen Lernerfolg ist die Motivation der
SuS ein entscheidender Faktor. Die Ergebnisse der Befragung zeigten, dass bei Kindern, die mehre-
re Sprachen zu Hause sprechen, ein gewisses Desinteresse gegeniiber dem Thema bestand. Hier gilt
es fiir die Lehrkraft besonders aufmerksam zu sein und kreative Wege zu finden, um die SuS zu bil -
den.

Bei den anderen Items Sport, Kultur, Wirtschaft, Jugendseiten, Stars, Wetter und Comics konnten

keine signifikanten Zusammenhénge gefunden werden.
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H2.2 Wenn 13-16 Jahrige Kanile vorrangig zur Unterhaltung nutzen, dann ist deren Medienkompe-

tenz geringer.

H2.3 Je mehr unterschiedliche Kanéle 13-16 Jahrige zur Verfiigung haben, desto ausgeprégter ist

deren Medienkompetenz.

Es gab signifikante Unterschiede bei der Mediennutzung zwischen AHS und NMS SuS. Es wurde
ein T-Test fiir unabhéngige Stichproben mit der unabhingigen Variable Schultyp und der abhéngi-
gen Variable Handynutzung durchgefiihrt. Es gab signifikante Unterschiede zwischen den Schulty-

pen in Bezug auf Chatten, Fotos/Videos machen und Youtube Videos ansehen.

T-Test fiir die Mittelwertgleichheit

T df Sig. (2-seitig)
zu chatten -2,365 213 ,019
-2,321 185,766 ,021
Fotos/Videos machen -2,679 212 ,008
-2,684 206,179 ,008
Youtube Videos ansehen -3,058 214 ,003
-2,959 164,389 ,004

Tabelle 13: T-Test Handynutzung*Schultyp

Quelle: eigene Darstellung

SuS der NMS hatten eine signifikant hohere Handynutzung in allen drei Bereichen.

Auch beim Lesen von Biichern gab es einen signifikanten Unterschied zwischen Gymnasiasten und
NMS SuS, t(213) = 2,15, p<0,05. Kinder, die eine AHS-Unterstufe besuchen, lesen héufiger. Zu-
sdtzlich gab es eine signifikant positive Korrelation zwischen der Angabe wie oft jemand ein Buch
liest und wie viele Biicher zu Hause vorhanden sind, r = 0,262, p<0,001. Je mehr Biicher zur Verfii-

gung stehen, desto hiufiger lesen die SuS. Es handelt sich um einen mittleren Korrelationseffekt.

NMS SuS nutzten ihre instrumentell-qualifikatorischen Féhigkeiten teilweise hiufiger, allerdings
lieBen die Ergebnisse den Riickschluss zu, dass es sich dabei um mehr vom selben handelt. You-

tube Videos ansehen, Computerspiele spielen, chatten und Fotos/Videos machen, verlangte zwar ein
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gewisses Mall an Medienkompetenz, allerdings wurden dabei vermutlich immer wieder die gleichen
Féhigkeiten eingesetzt. AHS SuS griffen in ihrer Freizeit haufiger auf unterschiedliche Informati-
ons- und Unterhaltungsquellen zuriick. Vor allem im Bereich Biicher hatten die AHS SuS einen
Ubungsvorsprung.

Die fiir die Medienkompetenz sehr wichtige Lesekompetenz wird durch Biicher naturgegebener
Mafen besonders gut trainiert, wodurch sich weitere Vorteile im Medienkompetenzerwerb ergeben

konnen.

Alles in allem kann aber aufgrund der vorliegenden Ergebnisse nicht gesagt werden, dass Kinder,
die ihr Handy oder den Computer zu Unterhaltungszwecken nutzten, ein geringeres Wissen im Be-
reich der Medienkunde vorzuweisen hatten. Es gab keine negative Korrelation zwischen einer mo-
notonen Mediennutzung und der Medienkunde.

Dariiber hinaus hatte ausgerechnet das erste Item der Frage 35, Berichte, die ich lese oder Videos,
die ich sehe..., sollen mich unterhalten, eine signifikante positive Korrelation zur Medienkunde der
SuS, r=0,33, p<0,05. Wer angab, sich gerne unterhalten zu lassen, hatte bessere Ergebnisse bei der

Medienkunde.

Hypothese 2.2 konnte damit falsifiziert werden.

Die Nutzung mehrerer Kandle konnte die Medienkompetenz positiv beeinflussen. Es gab eine signi-
fikante, positive Korrelation zwischen einem vielféltigem Medienangebot zu Hause und der Medi-
enkunde, 1=0,37, p<0,05. Wer ein groBeres Angebot an Mediengattungen zur Verfiigung hatte,

konnte bessere Ergebnisse erzielen.

Hypothese 2.3 konnte bestitigt werden.

5.6 Kritik am Fragebogen

Eines der Hauptziele der Untersuchung war, ein Erhebungsinstrument zu entwickeln, das alle vier
Medienkompetenzbereiche nach Baacke gleichzeitig untersuchen kann. Inklusive der einfithrenden
Worte durch die Lehrkraft zu Beginn der Befragung dauerte es etwa 40 Minuten, um den Fragebo-

gen vollstindig auszufiillen. Nach Einschédtzung der Untersuchungsleiter, die als Lehrkréifte an den
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teilnehmenden Schulen tétig waren, konnten von 13-16 jihrigen Jugendlichen keine ldngere
Konzentrationsphase fiir eine freiwillige Befragung erwartet werden. Die Leistungsgrenze der SuS

war erreicht.

Trotz des ausfiihrlichen Fragebogens wurden manche Kompetenzbereiche nur diirftig untersucht.
Hier war vor allem die innovative Medienkompetenz betroften. Keine einzige Frage widmete sich
ausschlieBlich diesem Kompetenzbereich. Fiir eine zukiinftige Verwendung sollte dieser Umstand

bedacht werden.

Das Abfragen der Medienkunde lieferte fiir die Statistik sehr gut verwertbare Testergebnisse. Es
wurde zehn Wissensfragen aus dem Bereich der informativen Dimension und der instrumentell-

qualifikatorischen Dimension der Medienkunde gestellt, die von den SuS zu beantworten waren.
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Abbildung 17: Testergebnis Medienkunde aller SuS

Die Normalverteilung der Antworten ermdglichten valide Mann-Whitney-U Tests, Varianzanalysen

und T-Tests.

Die Frage, die den Beruf der Eltern erfragen sollte, deckte nicht den wichtigen Beruf der Hausfrau
oder des Hausmannes ab. Dieses grobe Versdaumnis blieb auch nach dem Pretest unbemerkt. Auf-
grund des Fehlers wurden in diesem Bereich auch keine statistischen Berechnungen durchgefiihrt.
Bei einer etwaigen Wiederverwendung des Fragebogens muss dieser Fehler dringend ausgebessert

werden.
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5.7 Fazit und Empfehlungen

Die Alltagssprache der SuS war das entscheidende Element beim Medienkompetenzerwerb.
Deutsch bildete die Basis fiir den Bildungserfolg.

Der Schultyp war bei der Aneignung der Medienkompetenzen ebenso nebensédchlich wie die Bil-
dungsbiografie der Eltern. Dass es keine Wechselwirkung zwischen der informativen sowie der in-
strumentell-qualifikatorischen Dimension der Medienkunde, dem Bildungsgrad der Eltern und dem
Schultyp gab, war bei der Testauswertung iiberraschend, zeichneten doch die beschriebenen Unter-
suchungen ein ginzlich anderes Bild. Der Bildungserfolg ist in anderen Kompetenzbereichen sehr
eng an die Variablen Schultyp und Bildungsgrad der Eltern gekoppelt. In der vorliegenden Untersu-

chung konnten dahingehend aber keine Zusammenhénge gefunden werden.

Beachtenswert war auch, dass Kinder aus bildungsfernen Familien Nachrichten oft als falsch be-
zeichneten und dass das Interesse an Nachrichten und Politik bei Migranten geringer war. Zu
Zeiten in denen eine absichtlich falsche Berichterstattung Hochkonjunktur hat und die neu
aufkommenden Deep-Fake Videos®' erst am Beginn ihrer Entwicklung stehen, ist es fiir eine
demokratische Gesellschaft wichtig, ihre Biirger im Bereich der ethischen, kritischen und
analytischen Medienkompetenz zu bilden, damit sie zwischen Wahrheit und Tauschung effektiver

differenzieren konnen.

Ferner spielte die selbststandige Aneignung der Medienkompetenzen eine besondere Rolle. Die Ju-
gendlichen erwarben sie, indem sie sich mit technischen Gerdten und Medienkandlen auseinander-
setzten. Durch die Befragung konnte festgestellt werden, dass die Jugendlichen Mdglichkeiten zum
Ausprobieren brauchten, um sich zu verbessern. Ohne technisches Equipment entstehen den SuS
Kapitalnachteile, die es u.a. durch die Schule auszugleichen gilt. Die Lehrkrédfte miissen auBBerdem
darauf achten, dass der Medienkompetenzerwerb nicht willkiirlich und planlos ablauft. Nicht alle
Jugendlichen weisen einen unaufhaltsamen Drang nach Bildung im Medienkompetenzbereich auf,
weshalb es wichtig ist, dem selbststindigen Lernen und Erwerben Kontinuitit zu verleihen, damit

bleibende Fortschritte erzielt werden konnen.

21Deep-Fake Videos: Durch eine kiinstliche Intelligenz sehen Videos wie echt aus und die Macher konnen jede gewiinschte Person jeden beliebigen

Satz sagen lassen.
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Will nun eine Schule den Medienkompetenzerwerb besonders fordern, kann aufgrund der Ergeb-
nisse empfohlen werden, dass Jugendliche mit Defiziten in der deutschen Sprache die Mdglichkeit
erhalten, ihre Riickstinde zu verringern. Auflerdem ist es forderlich, wenn Lehrkréifte den SuS ein

vielseitiges Angebot an Mediengattungen und Medieninhalten zur Verfiigung stellen.

Fiir weitere Untersuchungen wire es interessant zu sehen, welche Zusammenhénge zwischen den

Sprachfdhigkeiten, der Lernmotivation und dem tatsdchlichen Medienkompetenzerwerb bestehen.
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Anhang
Fragebogen

1. Was interessiert mich in den Medien?

sehr eher ziemlich sehr
langweilig langweilig gehtso interessant interessant

Nachrichten (Berichte iiber aktuelle Ereignisse) (@) O O ® (@]

Wirtschaft/Finanzen (@) @) o (@] (@]

Sport O o o o (]
Interviews und Gesprache (@) (@) (@) ] (@]

Kinder- u. Jugendsendungen (Drake und Josh, Victorious, etc...) O @] @] ] (@]

Humor/Comedy (Fail Compilation Videos, Circus Halligalli, etc...) (@) (@) @) o (@]

Ratsel/Quiz O ] o o (@]
Werbung (@] (@) o o (@)

Rap Musik (@] (@] @ (@] (@]

Klassische Musik (z.B. Mozart) @) O @) (@] (@)

Veranstaltungshinweise (z.B. Fantreffen mit Bibi in der Lugner City, etc..) O @) @) (@) (@]
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2. Wo informierst du dich iiber diese Inhalte?
Klicke das an, wo du die Information am ehesten herbekommst:

Nachrichten (Nachrichten Uiber aktuelle Ereignisse)

Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.
Zeitschriften iPad)
Politik
Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.
Zeitschriften iPad)
Wirtschaft/Finanzen
Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.
Zeitschriften iPad)

Kultur (Theater, Oper, Kunst, ...)

Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.
Zeitschriften iPad)
Sport
Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.
Zeitschriften iPad)

Ratgeber (Beauty Blogger, Let’s Play Videos, VLOGS, efc...)

Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.

Zeitschriften iPad)

Interviews und Gesprache

Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.

Zeitschriften iPad)

Informationen tber Prominente (Raf Camora, Sia, etc...)

Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.

Zeitschriften iPad)

Kinder- u. Jugendsendungen (Drake und Josh, Victorious, etc...)

Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.
Zeitschriften iPad)
Tiere
Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.
Zeitschriften iPad)

Humor/Comedy (Fail Compilation Videos, Circus Halligalli, etc...)

Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.

Zeitschriften iPad)

Gewinnspiele

Fernsehen Zeitung, Radio Bucher Tablet (z.B.

Zeitschriften iPad)

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop
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PC

PC

PC

PC

PC

PC

PC

PC

PC

PC

PC

PC

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht



Ratsel/Quiz

Fernsehen

Wetter

Fernsehen

Werbung

Fernsehen

Pop Musik

Fernsehen

Rap Musik

Fernsehen

Rock Musik

Fernsehen

Klassische Musik (z.B. Mozart)

Fernsehen

Schlager und Volksmusik (z.B. Helene Fischer)

Fernsehen

Zeitung,
Zeitschriften

Zeitung,
Zeitschriften

Zeitung,
Zeitschriften

Zeitung,
Zeitschriften

Zeitung,
Zeitschriften

Zeitung,
Zeitschriften

Zeitung,
Zeitschriften

Zeitung,
Zeitschriften

Radio

Radio

Radio

Radio

Radio

Radio

Radio

Radio

Bucher

Bucher

Bucher

Bucher

Buicher

Bucher

Bucher

Bucher

Tablet (z.B.
iPad)

Tablet (z.B.
iPad)

Tablet (z.B.
iPad)

Tablet (z.B.
iPad)

Tablet (z.B.
iPad)

Tablet (z.B.
iPad)

Tablet (z.B.
iPad)

Tablet (z.B.
iPad)

Veranstaltungshinweise (z.B. Fantreffen mit Bibi in der Lugner City, etc..)

Fernsehen

Zeitung,
Zeitschriften

Radio

Bucher

Tablet (z.B.
iPad)

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop

Laptop
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PC

PC

PC

PC

PC

PC

PC

PC

PC

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht



3. Bewerte folgende Aussagen:

mind.
mind. mind. einmal
einmal im einmal im pro
nie Jahr Monat Woche
In meiner Freizeit spiele ich gerne Spiele (z.B. Candy Crush, Clash of Clans,
etc.) auf meinem Handy:
In meiner Freizeit lese ich gerne einmal ein Buch:
In meiner Freizeit spiele ich gerne Computerspiele (PC oder Laptop) mit
Freunden (Fortnite, Fifa, etc.)
4. In meiner Freizeit schaue ich Videos (z.B. auf Youtube), um...
Mehrfachantwort méglich!
zu lernen (z.B. fiir die Schule)
zu lachen
zu entspannen, zu chillen
mich weiterzubilden (z.B. ein Musikinstrument lernen, Sprache lernen, etc.)
5. Was trifft auf dich zu und was gar nicht?
stimmt
stimmt eher stimmt stimmt
gar nicht nicht manchmal meistens
Sensationsnachrichten lese ich gerne (z.B. Man kann 52 Hot Dogs in 10
Minuten essen)
Bei wichtigen Ereignissen brauche ich mehr als eine Informationsquelle
Fachbegriffe verstehe ich oft nicht
Was wahr und was erfunden ist, finde ich schwierig zu unterscheiden
Es gibt zu viel Werbung
Bei der Vielzahl an Programmen fallt mir die Auswahl schwer
6. Bewerte folgende Frage:
stimmt
stimmt eher stimmt stimmt
gar nicht nicht manchmal meistens

SnapChat, Instagram, Whatsapp, Youtube und Co. machen es schwieriger in
der Schule gut aufzupassen?

1V0

jeden Tag

stimmt
voll und
ganz

stimmt
voll und
ganz



7. Wofiir niitzt du das Internet?
Mehrfachantwort méglich!

Informationen suchen

E-Mails schicken

Chatten

Surfen (du springst im Internet einfach von Seite zu Seite und du hast dabei kein richtiges Ziel)
Musik héren

Telefonieren (z.B. Teamspeak, Discord, Skype, Whatsapp, etc.)

Websites erstellen

Unterhaltung (z.B. Ich will einfach nur lachen oder ich mag mich einfach nur erschrecken)

Ich lade selbst Videos oder Musik im Internet hoch

online shopping

8. Wofiir nutzt du den Computer?
Mehrfachantwort méglich!

Ich mache damit Musik

Ich schreibe Kurzgeschichten

Ich programmiere

Ich erstelle Grafiken und Bilder

Ich partitioniere eine Festplatte (Du teilst den Speicherplatz auf deinem Computer in verschiedene Bereiche auf)

nichts davon

9. Computer, Handys, Tablets und das Internet machen ...

stimmt stimmt
stimmt eher stimmt stimmt voll und
gar nicht nicht manchmal meistens ganz

das Leben einfacher
das Leben schwieriger
mir Angst

die Welt fairer. Jeder kann alles wissen. (z.B. Wikipedia, etc..)
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10. Wenn ich mich bei einem Computerprogramm oder einer App nicht auskenne, dann ...
(Klicke alle Antworten an, die zu dir passen!) Mehrfachantwort méglich!

probiere ich so lange die Menubefehle, bis ich eine Lésung gefunden habe
frage ich Schulfreunde nach der Lésung

frage ich Lehrer nach einer Lésung

frage ich Familie und Bekannte nach einer Lésung

warte ich ein bisschen und hoffe, dass sich das Problem von alleine l6st
starte ich mein Geréat (PC, Handy, etc.) neu

lese ich die Bedienungsanleitung

google ich mein Problem

ich rufe die Hotline des Herstellers an

Sonstiges:

11. Ich habe kein Handy oder verwende es nie

Trifft zu
Trifft nicht zu

12. Mein Handy nutze ich um/fiir....

nie selten manchmal oft immer
zu spielen
mich weiterzubilden (z.B. mit Lernsoftware)
Informationen zu suchen
zu chatten
Fotos/Videos machen
Snapchat
Instagram
Whatsapp
Youtube Videos ansehen
kreativ zu arbeiten (z.B. richtigen Film drehen)
als Taschenrechner

Notizen oder Listen aufzuschreiben

13. Ich habe keinen Computer/Laptop oder verwende ihn nie:

Trifft zu
Trifft nicht zu
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14. Den Computer oder Laptop nutze ich umffiir...

Nie Selten Manchmal Oft Immer

zu spielen

mich weiterzubilden (z.B. mit Lernsoftware)
Informationen zu suchen

zu chatten

Youtube

kreativ zu arbeiten (z.B. richtigen Film drehen)
als Taschenrechner

Notizen oder Listen aufzuschreiben

Texte zu schreiben

15. Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu?

trifft trifft
trifft gar  trifft eher manchmal meistens ftrifft voll
nicht zu nicht zu zu zu zu

Das Privatleben wird durch Facebook, Whatsapp und Instagram stark
kontrolliert

Durch das Internet lernt man viele neue Dinge kennen
Das Internet, das Handy und der Computer machen die Schule leichter
Das Internet, das Handy und der Computer machen die Schule interessanter

Durch das Internet kann ich leichter herausfinden, welche Geschichten wahr
sind

16. Was denkst du?

Wenn Politiker bestimmen kénnen, welche Inhalte des Internets ich sehen darf und welche nicht, dann ist das schlecht fiir die
Demokratie.

stimmt gar nicht stimmt eher nicht stimmt manchmal stimmt meistens stimmt voll weil3 nicht
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17. Ich habe schon mal ...
Mehrfachantwort méglich!

] ein eigenes Video bearbeitet oder bei Youtube hochgeladen

() ein Bild bei Instagram geliked

[} ein Gedicht geschrieben

[} bei einem Redewettbewerb teilgenommen

18. Wie oft machst du diese Dinge?

Nie Selten Manchmal Oft Immer

chillen, Nichts tun @) @) @) (@) @)

Zeitungen/Zeitschriften/Comics lesen (@) (@) (@) (@) @)

Telefonieren (l&ngere Gespréche) @) o @] (©] (@)

Musik machen (@) @) (@) ] @)

Veranstaltungen besuchen (z.B. Konzerte, Theater, etc..) @] @] O (@) (@)

am Handy spielen @) @) @) o @)

Kirche / Moschee / Religion ausiiben @) O @] (@) (@)
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19. Wann nutzt du was?
Klicke das an, wo du die Information am ehesten herbekommst:

Wenn ich mich langweile

Fersehen Zeitung, Radio Blicher Tablet (z.B. iPad)
Zeitschriften

Ich mich gezielt informieren will

Fersehen Zeitung, Radio Blicher Tablet (z.B. iPad)
Zeitschriften

Ich chillen will

Fersehen Zeitung, Radio Blicher Tablet (z.B. iPad)
Zeitschriften

Ich alleine sein will

Fersehen Zeitung, Radio Bicher Tablet (z.B. iPad)
Zeitschriften

Ich gemeinsam etwas mit Freunden machen will

Fersehen Zeitung, Radio Biicher Tablet (z.B. iPad)
Zeitschriften

20. Um welches Thema geht es bei Videos oder Sendungen, die du dir ansiehst?
Mehrfachantwort méglich!

Musik

Sport

Nachrichten (Berichte Uiber aktuelle Ereignisse)
Politik

Spal/Unterhaltung

Natur/Tiere

Wissenschaft

Kultur

Spielfilme/Serien

Ratgeber/Tipps und Tricks

21. Was hast du schon einmal am Computer oder Laptop gemacht?
Mehrfachantwort méglich!

Software installiert (du hast ein Programm auf dem Computer/Laptop installiert)
Software aus dem Internet heruntergeladen

Festplatte partitioniert (Den Speicher in mehrere Teile getrennt)

Zusatzgeréate installiert (z.B. Drucker)

Arbeitsspeicher (RAM) erweitert

Betriebssystem (z.B. Windows 10) installiert

Netzwerkkomponenten installiert

Handy

Handy

Handy

Handy

Handy
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Laptop/PC

Laptop/PC

Laptop/PC

Laptop/PC

Laptop/PC

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht

gar nicht



22. Was ist Comic Sans MS?

Ein Herausgeber von Comics
ein Computerprogramm
eine Schriftart

weildt nicht

23. Woher bekommt der Fernsehsender Puls 4 sein Geld?

Werbung

GIS-Gebiihren (Rundfunkgebiihren)
Spenden

Aktien

weil ich nicht

24. Instagram darf jedes Bild verwenden, wie es will?

Ja
Nein, nie

Ja, aber nur wenn das Bild alle sehen kénnen (Das Bild ist 6ffentlich)

25. Jedes Gerit, das mit dem Internet verbunden ist, hat so eine IP-Adresse und mit der kann ich genau sagen, welches
Gerit sich im Internet befindet und wo dieses Gerit ungefahr ist:

richtig
falsch

weild nicht

26. Was interessiert dich an einer Zeitung besonders?

sehr eher ziemlich sehr
langweilig langweilig gehtso interessant interessant

Politik/Nachrichten

Sport

Kultur

Wirtschaft

Jugendseiten

Stars — berihmte Menschen
Wetter

Comics

Sonstiges:

114



27. Wie lautet deine Meinung?

stimmt
stimmt eher stimmt stimmt stimmt
gar nicht nicht manchmal meistens voll

Nachrichten sind oft einseitig (Berichte zeigen nur eine Meinung; z.B. Erdogan
ist bose)

Nachrichten sind oft falsch
Nachrichten kann man nicht tiberpriifen

Nachrichten zeigen, was wirklich passiert ist

28. Du arbeitest an einem PC/Laptop mit Windows. Der komplette Bildschirm friert ein und du kannst nichts mehr anklicken.
Welche Tastenkombination konnte dir helfen, dass Problem zu I6sen?
Strg+Alt+Entf
O Alt+F3
Strg+F2

29. Wie viele bezahlte Artikel siehst du auf diesem Screenshot?

DE24 P/ PORTAL VON ERKEREF]

NEWS LVEIV VIDEOS BUSINESS SPORT LEUTE DIGMAL AUTO RESEN RADIO  GEWINNSPIELE vle Gefalit mir 226,124

AUCH INTERESSANT

= 2 |

B |

HOCHSTWERT DENTA-EXPERT - GESPONSERT PRODUKTE ZU 99% PALMOLFREI
Advent-Rekord: So viele Dritte Zihne reinigen: Die ~ Spar verbannt Palmél aus

Weihnachtsmérkte gabes  pesten Tipps. Eigenmarken
noch nie 93 Prozent der gut 5.000 Lebensmittel der

In der Vorweihnachtszeit bricht Wien alle Spar-Eigenmarken enthielten nie Palmol.
Rekorde: Mehr Markte, mehr Besuche, mehr
Umsatz.

Bild Nr. 1
Bild Nr. 2
Bild Nr. 3
Bild Nr. 1,2,3
) Bild Nr. 1,3
) kein Bild ist eine bezahlte Werbung
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30. Wie viele Werbungen siehst du auf dieser Homepage?

OB YouTube Suchen Q > O3 O© A

- Das Sucht Splel
e MITSPIELEN

Néchstes Video autorLAY <)

Richard David Precht - Jung &
Naiv: Folge 369

Very Legal, Very Cool, And Very
Interesting To Mueller

JBPTALL -
- N DA@T%B%

> M N o023 EOE]Du

Calm Piano Music 24/7: study
music, focus, think, meditation...

chaues

Harald Lesch | Die Welt in 100 Jahren
1.251.657 Aufrufe W 19577 &1 1070 4 TELEN = SPE Trump's Weird Lie About Raking

in Finland: A Closer Look

Y Urknall, Weltall und das Leben &

Aciosen 100K

0
o1
O 4
O 5

31. Wo klickst du drauf, wenn du einen Livestream starten moéchtest?

B = 9 A

() Symbol 1
() Symbol 2
() Symbol 3
() Symbol 4
() das geht hier nicht

32. Die neusten Kinofilme online und kostenlos ansehen ist verboten.
Was denkst du?

() ja, normalerweise verboten

() ja, auBer die Qualitat des Videos ist sehr schlecht

() ja, solange der Film noch im Kino lauft ist es verboten, danach ist es egal
() nein, nie verboten

() weil3 nicht
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33. Mit welchem Programm schreibt man meistens ldngere Texte auf dem Computer

Microsoft Word
Mozilla Firefox
Microsoft Excel

Google Drive

34. Die moderne Technik (Handys, Computer, Tablets, Internet, etc)...

stimmt
stimmt eher stimmt stimmt stimmt
gar nicht nicht manchmal meistens voll
die Entwicklung ist zu schnell, es gibt immer was Neues, ich komme da nicht
mehr mit
macht das Leben einfacher
ermdglicht kreatives Arbeiten
35. Berichte, die ich lese oder Videos, die ich sehe...
stimmt
stimmt eher stimmt stimmt stimmt
gar nicht nicht manchmal meistens voll

sollen mich unterhalten
solle mich Uber interessante Themen informieren
sollen mir fremde Welten néher bringen

sollen mich zum Nachdenken bringen
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36. In den Nachrichten gibt es oft schockierende Bilder:

¥ oy

~

<

&«

'Ak
)
o
<7,

N
oS
S

Mehrfachantwort méglich!

| das passt schon, kann ja jeder selbst entscheiden, was er sehen will
| die Bilder zeigen ja nur, was wirklich passiert
| | die Bilder wurden immer schon gezeigt
[ ] helfen mir zu verstehen, was wirklich passiert

| mussen verboten werden

| will'ich nicht sehen

| machen mir nur unnétig Angst

37. In meiner Freizeit nutze ich gerne ...

nie selten  manchmal oft immer
Fernsehen Q) ®
Zeitung, Zeitschriften @) @) @) ® O
Comics @) © ) QO
Radio @) O O @)
Biicher ) @ (
Tablet (z.B. iPad) @) O O
Handy Q Q Q vl Q
Laptop / PC @ (@) (@)
38. Was denkst du?

nein ja

Wenn ich in einem Fach sehr schlecht wére, dann wiirden meine Eltern einen Nachhilfelehrer bezahlen, damit er O O

mir erklaren kann, was ich nicht verstanden habe.
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39. Kreuze alle Dinge an, die du zu Hause hast und verwenden darfst?
Mehrfachantwort méglich!

Biicher

Internet

Handy

Tablet (z.B. iPad)

Fernseher
Zeitungen/Zeitschriften
Laptop/Computer

Kamera

DVD Player

Plattenspieler (fiir Schallplatten)
Videospiele (Nintendo Switch, Xbox. Playstation)

Musikinstrument

40. Wie erfahrst du von neuen Programmen (neue Spiele, neue Funktionen, etc.)...

stimmt
stimmt eher stimmt stimmt stimmt
gar nicht nicht manchmal meistens voll

ich benutze Suchmaschinen wie google.at, um neue Programme zu finden
Schulfreunde erzahlen mir davon

Familie und Bekannte erzéhlen mir davon

Lehrer erzéhlen mir davon

ich erfahre es aus den klassischen Medien (Fernsehen, Zeitung/Zeitschriften,
Radio, Plakate)

ich sehe es auf youtube

41. Durch wen hast du am meisten iiber den Umgang mit dem PC/Laptop gelernt?

Das habe ich selbst gelernt
Vater

Mutter

Lehrer

Freunde

Geschwister

Bekannte

Sonstige

119



42. Durch wen hast du am meisten iiber den Umgang mit dem Handy gelernt?

) Vater

) Lehrer

() Geschwister

() Sonstige

43. Wie viele Biicher hast du zu Hause?
Hinweis: In einer Reihe in einem Biicherregal sind ca. 30 Biicher

© 11-50

() mehr als 100

44. Bist du médnnlich oder weiblich?

© Weiblich

45. In welchem Jahr bist du geboren?

l [Bitte auswahlen] v
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46. Welchen Schulabschluss hat deine Mutter?

Volksschule
Hauptschule/AHS-Unterstufe

Polytechnische Schule (oft Poly genannt), Fachmittelschule (FMS)
Lehre

Matura

kurzes tertiares Bildungsprogramm — Kolleg/Werkmeister
Universitéat

weild nicht

47. Meine Mutter ist....

Angestellte (arbeitet bei Billa, Bipa, in einem Biiro, in einer Bank etc.)
Arbeiterin, Handwerkerin (Tischler, Maler, Bauarbeiter, etc. )
Beamtin (z.B. arbeitet fir die Stadt Wien, Militar, Polizistin, Richterin, etc.)

Selbststédndige (Sie ist ihre eigene Chefin — z.B. Besitzer eines Kebapstands)
weild nicht

48. Welchen Schulabschluss hat dein Vater?

Volksschule

Hauptschule/AHS-Unterstufe

Lehre

Matura

kurzes tertidres Bildungsprogramm — Kolleg/WWerkmeister
Universitat

weild nicht

49. Mein Vater ist....

Angestellter (arbeitet bei Billa, Bipa, in einem Biiro, in einer Bank, etc.)
Arbeiter, Handwerker (Tischler, Maler, Bauarbeiter, etc. )
Beamter (z.B. arbeitet fiir die Stadt Wien, Polizist, Militar, Richter, etc.)

Selbststandiger (Er ist sein eigener Chef — z.B. Besitzer eines Kebapstands)
weil3 nicht
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50. Welche Sprache sprichst du zu Hause?

Deutsch
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
Tirkisch
Arabisch
Englisch

weitere:

51. Ja oder Nein!
nein ja
Bist du in Osterreich geboren?

Ist dein Vater in Osterreich geboren?

Ist deine Mutter in Osterreich geboren?

52. Wo und mit wem wohnst du zusammen?

bei meinen Eltern

nur bei meinem Vater

nur bei meiner Mutter

bei anderen Verwandten/bekannten Personen

Jugendbhilfeeinrichtung (z.B. Krisenzentrum, Heim, Wohngruppe)

53. Wie viele Menschen wohnen bei dir zu Hause, die noch zur Schule gehen (mit dir)?

[Bitte auswahlen] v

54. Ich gehe in diese Schule:

Gymnasium
NMS
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Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!

Wir méchten uns ganz herzlich fiir Ihre Mithilfe bedanken.

Ilhre Antworten wurden gespeichert, Sie kénnen das Browser-Fenster nun schlieRen.

Méchten Sie in Zukunft an interessanten und spannenden Online-Befragungen teilnehmen?

Wir wirden uns sehr freuen, wenn Sie lhre E-Mail-Adresse fur das SoSci Panel anmelden und damit
wissenschaftliche Forschungsprojekte unterstutzen.

E-Mail: Am Panel teilnehmen
Die Teilnahme am SoSci Panel ist freiwillig, unverbindlich und kann jederzeit widerrufen werden.

Das SoSci Panel speichert lhre E-Mail-Adresse nicht ohne lhr Einverstandnis, sendet Ihnen keine Werbung
und gibt Ihre E-Mail-Adresse nicht an Dritte weiter.

Sie kédnnen das Browserfenster selbstverstandlich auch schlieRen, ohne am SoSci Panel teilzunehmen.

Bakk. Wolfgang_Irbinger, Universitat Wien — 2019
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Zuweisung der Fragebogenitems - Medienkompetenz

Medienkritik

Medienkunde

Mediennutzung

Mediengestaltung

analytisch

reflexiv

ethisch

informativ inst.-qualifik.

rezeptiv interaktiv

innovativ kreativ

Frage Was interessiert mich in den Medien?

Nachrichten

>

Politik

Zu entspannen, Zu chillen

w 1rtscnan Fimanzen

mich wejterzubilden

ik EaEs!

Frage Was trifft auf dich zu und was gar nicht?

KUultur

Sensationsnachrichten Iese ich gerne

Sport

Bei w1cnt1gen trelgmssen brauche ICh mehr als eme Infoqu.

Ka[geoer (beau[y blogger Tet's play VIGBOS ClC.)

racnbegrlne verstehe ICl'l OIt nlCl’lt

m[erv1ews und Uespracne

Was wirktich und _was erfunden 1§t Ill’l(le 1Cl‘l scnw1errg Zu unterscheiden

Tnformationen tiber Prominente (Z.B. Raf amora, ¢Ic.)

ES glbt Zu v1el werbung

X

Kinder- und Jugenasenaungen

Bei der Vielzahl an Programmen 1allt mir die Auswahl schwer

X

Frage SnapChat, Instagram, Whatsapp, youtube und Co. machen es schwieriger in der Schule

gut aufzupassen?

Humor7comedy (Z.B. Fdall VId€os)]|

X

Frage Wofiir nutzt du das Internet

RatseryQur

Inform atlonen suchen

Werbung

E-Mails verschicken

Wetter

Chatten

I’Op Musik

Surien

Rap Musik

Musikhoren

Rock Musik

P

Telefonieren

Klassischie Musik (Z.Bb. MoZzart)

. _Websites erstellen

Schiager und Volksmusik (z-B- Helemne Fiscirer)

Unterhaltung

kel

veranstaltungshmwelse

+ £
115, ClC)dul 1II%

g THE il
TITTIIT rIanna

online §hopp1ng\

Frage Wofiir nutzt du den Computer?

TTagT 11T TIITHITT TTCIZTTU ITST ICIT ZCTITC TIIIITAT TIIT DUTCIT

ich mache damit Musik

_ich schireibe darauf Kurzgeschjchten

FldgC lll I]]ClllUl FICI CIL bplClC lk.[l gCrnc \_,Ulllpul,cl SPITIT T TTCUTIUTIT \FUlUll

T 4
€, I'ita, etcr)

ich programmiere

ICh qr@telle pr@.nken und Bilder

[‘ldg\: lll lllClllCl FICILCIL b\.uauc l\/ll VlLlCUb \L D. dulT 1TOUtuoUT), ullr

Fesplatie partionjeren

Frage Computer, Handys, Tablets und das Internet machen ....

Zu lachen

das Leben einfacher

das Leben schwieriger

mir Angst

die Welt fairer. Jeder kann alles wissen

Frage Wenn ich mich bei einem Computerprogramm oder einer App nicht auskenne, dann ...




probiere Meniibefehle, bis zur Losung

frage ich Schulfreunde nach der Lésung

frage ich Lehrer nach einer Losung

frage ich Familie und Bekannte nach einer Losung

Ich warte und hoffe, dass sich das Problem alleine 16st

starte ich mein Gerét (PC, Handy, etc.) neu

lese ich die Bedienungsanleitung

google ich mein Problem

ich rufe die Hotline des Herstellers an

Frage Kreuze alle Dinge an, die du zu Hause hast und verwenden darfst

Biicher

Internet

Handy

Tablet (z.B. iPad)

Fernseher

Zeitungen/Zeitschriften/Comics

Laptop/Computer

Kamera

DVD Player

Plattenspieler (fiir Schallplatten)

Videospiele (Nintendo Switch, Xbox. Playstation)

Musikinstrument

Frage Mein Handy nutze ich um/fiir...

- ich habe kein Handy oder verwende es nie

zu spielen

mich weiterzubilden (z.B. mit Lernsoftware)

Informationen zu suchen

zu chatten

Fotos/Videos machen

Snapchat]

Instagram

Whatsapp

Youtube Videos ansehen

kreativ zu arbeiten (z.B. richtigen Film drehen)




als Taschenrechner

Notizen oder Listen aufzuschreiben

Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu?

Privatleben wird durch Facebook, Whatsapp und Instagram kontrolliert X
Durch das Internet lernt man viele neue Dinge kennen X
Das Internet, das Handy und der Computer machen die Schule leichter X
Das Internet, das H. und der Comp. machen die Schule interessanter X
Durch das Internet leichter herausfinden, welche Storys wahr sind X

Frage Wenn Politiker bestimmen konnen, welche Inhalte des Internets ich sehen darf und welche nicht, dann ist das schlecht fiir die Demokratie.

X

Frage Kreativer Mediengebrauch

ein Video gemacht

ein eigenes Video bei Youtube bearbeitet/ hochgeladen

ein Foto gemacht

ein Bild bei Instagram geliked

eine Whatsapp Nachricht verschickt

ein Gedicht geschrieben

bei einem Schreibwettbewerb teilgenommen

bei einem Redewettbewerb teilgenommen

Frage Mediennutzung — Allgemein

chillen, Nichts tun

Biicher lesen

Zeitungen/Zeitschriften/Comics lesen

Fernsehen (auch DVD, etc.)

Telefonieren (ldngere Gespriche)

In Kino gehen

Musik machen

Musik horen

Veranstaltungen besuchen (z.B. Konzerte)

Party/Feiern

am Handy spielen

am Computer/Laptop spielen

Kirche / Moschee / Religiose Besuche

Frage Medienauswahl




Wenn ich mich langweile

Ich mich geziel informieren will

Ich chillen will

Ich alleine sein will

Ich gemeinsam etwas mit freunden machen will

Frage Um welches Thema geht es bei Videos oder Sendungen, die du dir ansiehst?

Musik

Sport,

Nachrichten

Politik

SpaB/Unterhaltung

Natur/Tiere

Wissenschaft|

Kultur

Spielfilme/Serien

Ratgeber/Tipps und Tricks

Frage Woher bekomt der Fernsehender Puls4 sein Geld?

Frage Was hast du schon einmal am Computer oder Laptop gemacht?

Software installiert

Software aus dem Internet heruntergeladen

Festplatte partitioniert

Zusatzgerite installiert (z.B. Drucker)

Arbeitsspeicher (RAM) erweitert

Betriebssystem (z.B. Windows 10) installiert

Netzwerkkomponenten installiert|

Frage Was ist Comic Sans MS?

Frage Instagram darf jedes Bild verwenden, wie es will

Frage IP-Adresse

Was interessiert dich an einer Zeitung besonders?

Politik/Nachrichten‘




Sport X

Kultur X

Wirtschaft X

Jugendseiten X

Stars — berithmte Menschen X
Wetter Comics X

Sonstiges| X

Frage Meinung zu Nachrichten

Nachrichten sind oft einseitig X
Nachrichten sind oft falsch X

Nachrichten kann man nicht iiberpriifen X
zeigen, was wirklich passiert ist X

Frage Tastenkombination auf der Tastatur

Frage Erkennen der Werbung — Online Zeitung

Frage Erkennen der Werbung — Youtube

Frage Wo klickst du drauf, wenn du einen Livestream starten mochtest?

Frage Urheberrecht Die neusten Kinofilme online und kostenlos ansehen ist verboten.

Frage Mit welchem Programm schreibt man meistens langere Texte auf dem Computer
Frage Mit welcher Taste speicherst du das Programm?
Frage Die moderne Technik (Handys, Computer, Tablets, Internet, etc)...
Rasante Entwicklung iberforder X
Die moderne Technik macht das Leben einfacher X
Die moderne Technik ermdglicht kreatives Arbeiten X

Frage Berichte, die ich lese oder Videos, die ich sehe

sollen mich unterhalten

solle mich iiber interessante Themen informieren

sollen mir fremde Welten ndher bringen




sollen mich zum Nachdenken bringen

Frage In den Nachrichten gibt es oft schockierende Bilder....

das passt schon, kann ja jeder selbst entscheiden, was er sehen will

die Bilder zeigen ja nur, was wirklich passiert|

die Bilder wurden immer schon gezeigt|

helfen mir zu verstehen, was wirklich passiert

miissen verboten werden

will ich nicht sehen

machen mir nur unnotig Angst




Zuweisung der Fragebogenitems - Kapitalsorten

Kaptialsorten| soziales K.

0konomisches K.

kulturelles K.

Inkorpor. kult. K.

objekt. kult. K.

institut. kult. K.

Frage In meiner Freizeit nutze ich gerne

Laptop/PC X
Handy X
Tablet X
Buch X X
Radio X
Zeitung/Zeitschriften X X
Comics X X
Fernsehen X
Frage Kreuze alle Dinge an, die du zu Hause hast und verwenden darfst
Biicher X X
Internet X
Handy X
Tablet (z.B. iPad) X
Fernseher X
Zeitungen/Zeitschriften/Comics X X
Laptop/Computer X
Kamera X
DVD Player/Videorekorder X
Plattenspieler (fiir Schallplatten) X
Videospiele (Nintendo Switch, Xbox. Playstation) X
Musikinstrument X

Frage Wie erfdhrst du von neuen Programmen (neue Spiele, neue Funktionen, etc.)...

Nutze Suchmaschinen wie google, um Programme zu finden

Schulfreunde erzdhlen mir davon X
Familie und Bekannte erzdhlen mir davon X
Lehrer erzdhlen mir davon X

ich erfahre es aus den klassischen Medien

ich sehe es auf youtube

Durch wen hast du den Umgang mit dem PC/Laptop gelernt?

Durch wen hast du den Umgang mit dem Handy gelernt?




Wie viele Biicher hast du zu Hause?

Bereitschaft der Eltern zur Bezahlung Nachhilfe
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Abstract (dt)

Die Magisterarbeit beleuchtet die Zusammenhinge zwischen der Medienkompetenz, der sozialen
Herkunft und dem medialen Habitus. Im Zentrum stehen dabei schulpflichtige Jugendliche zwi-

schen 13 und 16 Jahren.

Im Zuge der Arbeit wird der Ursprung und die Entwicklung des Begriffs Medienkompetenz genauer
analysiert und durch die wichtigsten Vertreterinnen und Vertreter in diesem Bereich detailliert be-
schrieben. In weiterer Folge werden auch die Aspekte betrachtet, die einen erfolgreichen Medien-

kompetenzerwerb begiinstigen.

Ein wichtiger Bestandteil der Arbeit ist auch die Darstellung der tatsdchlichen Bildungsgerechtig-
keit in Osterreich. Es wird beschrieben, inwiefern bestimmte Bevdlkerungsgruppen begiinstigt sind

und welche Faktoren beim Kompetenzerwerb eine besondere Rolle spielen.

Des Weiteren wird der aktuelle Forschungsstand im Bereich der Medienkompetenzforschung im

deutschsprachigen Raum zusammengefasst.

Im empirischen Teil der Arbeit wird durch eine computerbasierte schriftliche Befragung untersucht,
wie es um die Medienkompetenz der Gsterreichischen AHS und NMS Schiilerinnen und Schiiler
bestellt ist. Als Rahmenmodell fiir die Untersuchung dient Dieter Baackes

Medienkompetenzmodell.



Abstract (en)

This master’s thesis aims to explore the correlations between; Media literacy, social background and

media usage habits in children between the ages of 13 and 16, still in compulsory schooling.

The term "Media Literacy will be explored in great detail, with regards to its origins and the
evolution of the term. This thesis will also delve into the research carried out in this field, by

previous theorists and authors.

Furthermore, this thesis will concentrate on the factors that contribute to ensuring a good

understanding and level of media literacy.

Another avenue of exploration, is the importance of the Austrian educational system and its
injustices. The thesis shall go into detail on the impact of social demographics in relation to the

factors that affect the gaining of competencies.

In addition to the above, this thesis aims to summarise the work carried out in this field, in the

German speaking world.

In order to achieve the findings for this work, a computer based survey, was carried out by students
in the target group, in different schooling institutions (AHS and NMS). The survey was based on
the media literacy model, developed by Dieter Baacke.
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