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Vorwort

Um den Begriff der Medienkompetenz ist es in den letzten Jahren ruhiger geworden. An Aktualitat
gewonnen hat hingegen das Thema Standards, das derzeit hinsichtlich der Lehrerausbildung auf
vielfaltige Weise diskutiert wird. Es stellt sich die Frage, inwieweit Standards fiir medienbezogene
Kompetenzen hilfreich sind, um Anforderungen, die in der Schule an Schiilerinnen und Schiiler
herangetragen werden, klarer zu erfassen. Um diese Frage zu erortern, hat der Arbeitskreis Schule
& Computer beschlossen, sich im Rahmen von insgesamt vier Vortrdgen mit dem Thema ,,Zur
Entwicklung von Standards fiir Medienkompetenz — Ansatze und ihre Bedeutung fiir die Schule"
auseinanderzusetzen. Ziel war es dabei — wie es Tradition dieses Arbeitskreises ist — sich durch
Referentinnen und Referenten aus unterschiedlichen Zusammenhdngen dem Themenfeld zu
nahem. Es sollten zum Einen Uberlegungen und Ansétze zur Integration von Standards in die
Medienbildung diskutiert werden, zum Anderen sollte sich zugleich kritisch mit der Frage ausein-
andergesetzt werden, ob eine solche Integration mit Blick auf die Medienbildung tatsachlich sinn-
voll ist. Im Fokus der Vortragsreihe sollte dabei die Schule bleiben, da sie den Erwerb von schul-
stufenbezogenen Kompetenzen beim Umgang mit Medien erst moglich macht.

In diesem Band werden nun zwei dieser Vortrage publiziert, die im Hinblick auf das Thema
ahnliche Wege beschreiten, jedoch durchaus zu unterschiedlichen Ansichten gelangen.

Prof. Dr. em. Gerhard Tulodziecki verfolgt die Frage, was Schiilerinnen und Schiiler im Medienbe-
reich wissen und kdnnen sollten und entwickelt zur Beantwortung ein facheriibergreifendes
Kompetenzmodell. Dieses Kompetenzmodell orientiert sich an folgenden vier Fragen:

1. Welche thematischen Aspekte sollen dem Kompetenzmodell im Sinne einer Strukturierung
zugrunde gelegt werden?

2. Welche Kriterien sollen zur Differenzierung von Kompetenzauspragungen herangezogen wer-
den, z.B. emotionale und/oder sozial-kognitive Gesichtspunkte bei der Auseinandersetzung
mit Medien?

3. Wie viele Niveaus sollen bei der Formulierung von Standards vorgesehen werden, z.B. Stan-
dards fiir die vierte, sechste und/oder zehnte Jahrgangsstufe?

4. Sollen die Standards eher abstrakter oder konkreter formuliert werden und welche Folgen
ergeben sich daraus fiir die Uberpriifung?

Tulodziecki entwickelt zur Losung dieser Fragen Handlungsalternativen, die er anhand von Bei-
spielen verdeutlicht. Er erldutert ebenfalls, dass die Verwendung von Standards in der Medienbil-
dung auch problematisch sein kann, wenn z.B. Bereiche, die leichter tiberpriifbar sind, in den Vor-
dergrund geraten, wahrend schwerer zugdngliche Komponenten, wie z.B. das Handeln mit
Medien, bei der Verwendung von Standards ausgeblendet werden. Er versteht seinen Beitrag
insofern als einen mdglichen Ausgangspunkt fiir die Diskussion um und die Erprobung von
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Standards in der Medienbildung. Diese Uberlegungen werden anhand von Tabellen zu dem
Kompetenzaspekten der Standards verdeutlicht.

Prof. Dr. Heinz Moser verweist ebenfalls bei seiner Auseinandersetzung mit Standards in der
Medienbildung auf die Gefahr, dass Standards ,,falsch® verwendet werden kénnen und bezieht
sich in diesem Zusammenhang u. a. auf die Curriculumforschung der 60er Jahre, die aus seiner
Sicht durch zu starke Normierung und die nicht mehr iberpriifbare Operationalisierung von
Lernzielen kaum noch auf die Lebenssituation der Schiilerinnen und Schiiler bezogen werden
konnte sowie empirisch kaum tiberpriifbar war.

Er kritisiert zugleich, dass die Medienbildung bei der Formulierung von Standards in der Diskus-
sion der Lehrerausbildung bislang kaum beriicksichtigt wurde und hélt es zur ,,Positionierung
einer Fachdidaktik ohne Fach fiir wiinschenswert, dass die Medienbildung hier Profil zeigt. Auch
sei die Formulierung eines systematischen, medienpddagogischen, stufenorientierten Ansatzes
sinnvoll, um dem Vorwurf der Beliebigkeit von Inhalten zu begegnen.

Er stellt anschlieRend das in Anlehnung an die von Baacke definierten Medienkompetenzen
entwickelte Ziiricher Kompetenzmodell von Standards fiir Medienbildung vor. Im Rahmen dieses
Modells werden Handlungsfelder und Kompetenzbereiche unterschieden. Die Handlungsfelder
werden in drei Bereiche getrennt:

a) Anwendung und Gestalten von Medienprodukten,

b) Austausch und Vermittlung von Medienbotschaften und

¢ Medienreflexion und -kritik.

Bei den Kompetenzen werden ebenfalls drei Bereiche unterschieden: Sachkompetenz, Methoden-
kompetenz und Sozialkompetenz sollen domadnenspezifisch Beriicksichtigung finden.

In seiner Zusammenfassung betont Moser die vielen Anwendungsmaoglichkeiten, die sich durch
Standards in der Medienbildung anbieten (z.B. Festlegung des Bildungsoutputs, Kldrung der
Schnittstellen zwischen den Bildungsstufen, Standards zur Fremd- und Selbstevaluation auf
Schulsystem-/ Schuleinheits- und Unterrichtsebene etc.). In diesem Sinne spricht sich Moser weit
starker flir den Einsatz von Standards aus als Tulodziecki.

Wir hoffen, Ihnen auch dieses Mal ein spannendes Thema mit zwei attraktiven Beitrdgen zusam-
mengestellt zu haben.

Fiir alle, die es noch nicht wissen: Der Arbeitskreis Schule & Computer steht allen Interessierten
offen. Falls Sie sich {iber Veranstaltungen des Arbeitskreises informieren oder daran teilnehmen
mochten, schicken Sie eine E-Mail an: carsten.albers@uni-paderborn.de.

Die Homepage unseres Arbeitskreises findet sich unter:
http://plaz.uni-paderborn.de/Ueber_das_PLAZ/Projektgruppen_und_Arbeitskreise/AK_SchuCo/.
Sie finden auf der Homepage u. a. ausfiihrliche Protokolle zu weiteren Themen aus dem Bereich
von Schule in der konstruktiven Auseinandersetzung mit Medien.
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Ich mdchte dieses Vorwort mit einer persénlichen Zeile beenden: ich bedanke mich bei den
Mitgliedern des Arbeitskreises Schule & Computer fiir die vielen interessanten Diskussionen und
das personliche Engagement, mit dem die Mitglieder sich mit den Themen des Arbeitskreises
auseinandergesetzt haben.

Jens Winkel
Oldenburg, im Juni 2007
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Medienbildung — welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler im
Medienbereich erwerben und welche Standards sie erreichen sollen

1 Einleitung

Die gegenwartige Diskussion zu schulischen Curricula ist u. a. von dem Gedanken bestimmt fiir
verschiedene Facher Bildungsstandards zu entwickeln. So wurden z.B. in den letzten Jahren
Bildungsstandards fiir die Facher Deutsch, Mathematik, Englisch, Franzdsisch und die Natur-
wissenschaften erarbeitet. Ausloser fiir diese Entwicklungen waren vor allem die unbefriedigenden
Ergebnisse deutscher Schiilerinnen und Schiiler in den internationalen Vergleichsstudien TIMSS
(Third Intemational Mathematics and Science Studies) und PISA (Programme for International
Student Assessment). Diese Untersuchungen sowie die dann folgenden Entwicklungen verleihen
den betroffenen Fachern — trotz bzw. gerade wegen der festgestellten Leistungsschwachen — eine
besondere Bedeutung. Zugleich entwickelt sich mit der Konzentration auf die betroffenen Facher
die Gefahr, dass die Bereiche schulischer Arbeit, fiir die keine Bildungsstandards entwickelt
werden, an bildungspolitischer bzw. 6ffentlicher Aufmerksamkeit und — im Bewusstsein der Lehr-
krafte und Schulleitungen — an Bedeutung verlieren.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass auch in der Medienpddagogik der Ruf
nach Bildungsstandards fiir den Medienbereich aufgekommen ist. Allerdings ist eine solche
Forderung nicht nur durch die Sorge bedingt, in der bildungspolitischen und innerschulischen
Diskussion ins Hintertreffen zu geraten. Auch in der Schule und in der Bildungsverwaltung selbst
scheint der Ruf nach einer genaueren Orientierung zu dem, was im Medienbereich erreicht werden
soll, starker zu werden (vgl. z.B. Assenmacher 2006; Wagner /Peschke 2006). Dabei kann man
bereits auf einzelne Ansatze zur Formulierung von Zielkatalogen und Standards im Medienbereich
zuriickgreifen.

Beispielsweise wurde fiir den so genannten Europdischen Computerfiihrerschein (European
Computer Driving Licence [ECDL]) ein Lehrplan entwickelt (vgl. OCG/ DLGI/ ECDL 2002). Er ist in
sieben Module — von ,,Grundlagen der Informationstechnologie* bis ,,Information und Kommuni-
kation“ — gegliedert. Fiir jedes Modul werden eine allgemeine Zielvorstellung und in diesem
Rahmen Kategorien, Wissensgebiete und Aufgaben definiert. Beispielsweise enthdlt das Modul
»information und Kommunikation* die Kategorie ,,Suchen im Web“. Innerhalb dieser gibt es u.a.
das Wissensgebiet ,,Suchmaschinen verwenden®, wobei dessen Ausdifferenzierung z.B. zu der zu
erreichenden Fertigkeit bzw. zu l6senden Aufgabe ,,Suchkriterien in einer Suche kombinieren®
fuhrt (vgl. ebd. S.30). Auf diese Art und Weise werden — allein bezogen auf die Informations- und
Kommunikationstechnologien — fiir die sieben Module insgesamt 458 zu l6sende Aufgaben
definiert.
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Einen anderen Zugang, der alle Medien einbeziehen mdchte, stellt der Ansatz von Moser (2006)
dar. Ausgehend von den Handlungsfeldem ,,(A) Anwendung und Gestaltung von Medienproduk-
ten®, ,,(B) Austausch und Vermittlung von Medienbotschaften“ und ,, (C) Medienreflexion und -kri-
tik“ sowie von personalen Handlungskompetenzen — hier ,,Sachkompetenzen®, ,,Methodenkom-
petenzen® und ,,Sozialkompetenzen* — werden fiirinsgesamt vier Niveaus medieniibergreifend 36
Standards und dazu 181 Indikatoren formuliert. So lautet z.B. im Handlungsfeld (A) auf der zweiten
Stufe der Sozialkompetenzen ein Standard: ,,Nutzt Medien gezielt zur Kooperation und Kommuni-
kation“, wobei als einer der Indikatoren genannt wird: ,,Grundregeln fiir die mediale Prasentation
und Publikation von Sachverhalten anwenden (Publikation und Prasentation)“ (ebd. S. 50).

Bereits diese Beispiele lassen verschiedene Fragen aufkommen, z.B.: Sollen Standards eher kon-
kret oder eher abstrakt formuliert werden? In welcher Weise sollen die Standards fiir die Medienbil-
dung strukturiert werden? Welche Auswirkungen ergeben sich von den Standardformulierungen
moglicherweise auf Lernprozesse und wie ist in diesem Zusammenhang der Stellenwert von Bil-
dungsstandards zu sehen? Wie lassen sich Standards iiberhaupt begriinden? Ist es — auch vor
dem Hintergrund des Scheiterns lemzielorientierter und curricularer Ansédtze in den 1970er Jah-
ren — {iberhaupt sinnvoll, Standards fiir die Medienbildung zu formulieren?

Um solche Fragen zu bearbeiten, werden im Folgenden zundchst einzelne Problemlagen und L6-
sungsmoglichkeiten angesprochen, die bei einer Festlegung von Bildungsstandards im Medien-
bereich zu bedenken sind. In einem weiteren Schritt geht es um eine Auswertung der Diskussion
um Medienkompetenz, Medienerziehung und Medienbildung fiir den Entwurf von Kompetenzmo-
dellen. Auf dieser Basis werden zwei mogliche Kompetenzmodelle mit entsprechenden Bildungs-
standards entwickelt. In die Uberlegungen gehen u.a. auch Erfahrungen aus der Entwicklung eines
medienpddagogischen Konzepts fiir die ImPULS-Schule Schmiedefeld ein, die in Zusammenarbeit
mit dem Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM) erfolg-
te (vgl. dazu auch: Thiiringer Kultusministerium 2002).

2 Problemlagen und Funktionen von medienbezogenen Bildungsstandards
Probleme, die generell mit der Festlegung von Bildungsstandards verbunden sein kénnen, sind
u.a. von Helsper (2006) sowie von Tulodziecki/ Grafe (2005) — auch mit Blick auf die internationale
Situation — zusammengestellt worden. Vor diesem Hintergrund sind bei einer Formulierung von
Bildungsstandards fiir den Medienbereich vor allem folgende Problemlagen zu bedenken:
Dominanz vorgegebener Ziele zu Lasten von Schiilerbeteiligung und Prozessorientierung: Gelun-
gene medienpddagogische Aktivitaten, z.B. die Erstellung eines Horbeitrags oder einer Website,
zeichnen sich u. a. dadurch aus, dass sich Lehrkrafte und Schiiler in einem offenen Prozess auf
eine bestimmte Aufgabe einigen, eine gemeinsame Planung durchfiihren, eigenstandig Produkte
oder Losungen fiir die vereinbarte Aufgabe entwickeln, ihre Produkte oder Losungen diskutieren
und abschliefend Ergebnis und Prozess reflektieren. Durch das Vorhandensein von Bildungsstan-
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dards besteht die Gefahr, dass am Anfang des Lernprozesses nicht mehr ein Verstandigungspro-
zess zwischen Lehrenden und Lermenden beziiglich gemeinsamer Aktivitaten steht, sondern ein
Bildungsstandard, der als vorgegebenes Ziel aufgefasst wird und damit unter Umstanden wiin-
schenswerte Prozesse unterbindet.

Dominanz von ,,Priifbarkeit* zu Lasten einer Orientierung an bergreifenden Leitideen fiir Erzie-
hung und Bildung: In der medienpddagogischen Diskussion gelten grundlegende Kenntnisse und
Fertigkeiten zwar als bedeutsame Komponenten von Medienkompetenz, zugleich kommt aber
einer umfassenderen Perspektive, z. B. im Sinne eines selbst bestimmten und verantwortlichen
Handelns im Medienbereich, getragen von entsprechenden Grundeinstellungen, eine besondere
Bedeutung zu. Da Bildungsstandards immer auch mit dem Anspruch formuliert werden, einer
Evaluation von Lemprozessen zu dienen, besteht die Gefahr, dass wegen der leichteren Priif-
barkeit vor allem Wissen und gegebenenfalls auch noch Kénnen in den Bildungsstandards gefor-
dert werden, wahrend die schwerer zugadnglichen Komponenten des Medienhandelns, z.B. Bereit-
schaften bzw. Motivationen und Einstellungen, ausgeblendet werden.

Dominanz aktueller Anforderungen zu Lasten von Zukunftsorientierung: Gerade in der Medienpa-
dagogik besteht die Anforderung, offen zu sein fiir neue Entwicklungen und zukiinftige Anfor-
derungen. Die rasante Entwicklung im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien liefert viele Beispiele dafiir, dass immer wieder neue Herausforderungen fiir die Medienpdda-
gogik entstanden sind. Mit der Formulierung von Bildungsstandards ist jedoch die Gefahr
verbunden, die gegenwartige Situation festzuschreiben — wobei dies in der Regel nicht auf der
Basis griindlicher empirischer Anforderungsstudien geschieht, sondem eher unter dem Anspruch,
die Anforderungen mehr oder weniger intuitiv bzw. auf der Basis von Experteneinschatzungen
angemessen zu erfassen.

Dominanz von einheitlichen Anforderungen zu Lasten eines Blicks auf die individuelle Kompetenz-
entwicklung im Sinne eines biografischen Prozesses: Die Entwicklung von Medienkompetenz ist
fiirjedes Individuum mit unterschiedlichen Bedingungen seiner jeweiligen Lebenswelt verbunden,
so dass dieser Prozess sehr unterschiedlich verlauft. Mit der Formulierung von Bildungsstandards
werden letztlich jedoch — bei allen Differenzierungsméglichkeiten — einheitliche Maf3stabe formu-
liert, die der individuellen Entwicklung nur schwer — wenn tiberhaupt — Rechnung tragen kénnen.
Besonders problematisch wadre es, wenn man medienbezogene Bildungsstandards ohne weitere
Reflexion zur Zensurengebung nutzen wiirde — nicht zuletzt, weil so moglicherweise altemative
Formen der Leistungsdokumentation, z.B. die Arbeit mit Portfolios, unterlaufen wiirden.

Diesen Problemlagen stehen — bei angemessener Formulierung und Nutzung von Bildungsstan-
dards — einige sinnvolle Funktionen gegeniiber, z.B. eine Orientierungs-, eine Curriculum-, eine Re-
form-, eine Qualifizierungs- und eine Evaluationsfunktion.

Unter der Orientierungsfunktion ist zu verstehen, dass Bildungsstandards sowohl fiir Lehrkréfte als
auch fiir Lemende aufzeigen kdnnen, welches Wissen und Kénnen und welche Einstellungen
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wiinschenswert erscheinen und welches Medienhandeln angestrebt werden sollte. Die
Curriculumfunktion zielt auf den Gedanken, dass Bildungsstandards zur Entwicklung eines
schulinternen Curriculum zum Medienbereich anregen sollen. Mit der Reformfunktion wird zum
Ausdruck gebracht, dass die Entwicklung eines durchdachten medienpadagogischen Konzepts fiir
die Schule zu Innovationen beziiglich der Lem- und Schulkultur fiihren soll. Die Qualifizierungs-
funktion verweist darauf, dass Bildungsstandards deutlich machen, dass mit entsprechenden
medienpddagogischen Aktivitaten eine Kompetenzsteigerung bei den Schiilerinnen und Schiilem
erreicht werden kann und dass sich gleichzeitig bestimmte Qualifizierungsanforderungen fiir die
Lehrkrafte stellen. Erworbene Kompetenzen lassen sich mit Hilfe von Bildungsstandards
gegebenenfalls in einem Portfolio dokumentieren (vgl. Hauf-Tulodziecki 2003). Mit der Evalua-
tionsfunktion wird darauf aufmerksam gemacht, dass die Bildungsstandards dazu dienen kénnen,
medienpddagogische Aktivitaten hinsichtlich ihrer Zielerreichung zu priifen und gegebenenfalls zu
bewerten, wobei entsprechende Einschatzungen letztlich der Anregung moglicher Verbesserungen
dienen sollen.

Mit Blick auf solche Funktionen stellt sich die Frage, welche Losungsansatze hilfreich sein kdnnen,
um die oben angesprochenen Probleme mdglichst zu vermeiden und die genannten Funktionen in
moglichst positiver Art zur Geltung zu bringen.

3 Losungsansdtze zu den Problemlagen

Die zuerst angesprochene Problemlage einer ,,Dominanz vorgegebener Ziele zu Lasten von
Schiilerbeteiligung und Prozessorientierung lasst sich dadurch abschwdchen, dass die Planung
von medienpddagogischen Unterrichtseinheiten oder Projekten nicht von der Frage bestimmt ist,
wie Lerprozesse bezogen auf einzelne Bildungsstandards in enger Zielorientierung organisiert
werden kdnnen, sondem von der Frage, mit welchen bedeutsamen Anforderungen oder Aufgaben-
stellungen und Inhalten sich die Lernenden auseinandersetzen sollen und wie der Prozess der
Auseinandersetzung — einschliefilich von Zielvereinbarungen mit den Lernenden — unterstiitzt
werden kann. Zum Ende eines Projekts kann dann unter Einbezug der Lemenden die Frage
reflektiert werden, welche Ziele erreicht werden konnten und in welchem Bezug sie zu den
Bildungsstandards stehen. Damit wird deutlich, dass Bildungsstandards nicht die Funktion einer
Lernsteuerung im Sinne vorgegebener Ziele haben, sondern vor allem als Hilfen fiir die Reflexion
von Lerprozessen dienen sollen. Dies schlieft nicht aus, dass liber die Reflexion auch Anregun-
gen fiir weitere Unterrichtseinheiten oder Projekte entstehen.

Der zweiten Problemlage, der ,,Dominanz von ,Messbarkeit’ zu Lasten einer Orientierung an {iber-
greifenden Leitideen fiir Erziehung und Bildung®, kann dadurch Rechnung getragen werden, dass
die Entwicklung von Standards von vomherein in die Bildungsdiskussion eingebettet und von ei-
nem Begriff von Medienkompetenz ausgegangen wird, bei dem Medienkompetenz als wichtige
Komponente von Bildung aufzufassen ist. Eine blofSe Reduzierung von Fragen der Medienkom-
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petenz auf Fragen der Methoden- und Lemkompetenz, verbunden mit einer praktizistischen
Verkiirzung auf Strukturierungs-, Recherche-, Kooperations-, Produktions- und Prdsen-
tationsfahigkeiten, wie sie zur Zeit zum Teil geschieht (vgl. Vaupel 2006), kann einem solchen
Anspruch keinesfalls gerecht werden.

Beziiglich der dritten Problemlage, der ,,Dominanz aktueller Anforderungen zu Lasten von
Zukunftsorientierungen®, ist zu fordern, dass ein den Standards zugrunde liegendes Kompetenz-
modell so angelegt sein soll, dass kategoriale Einsichten und Fahigkeiten entstehen, die es dem
Individuum ermdglichen, sich auch zukiinftige Entwicklungen zu erschlieRen. Schon aus dieser
Sicht verbietet sich eine vorrangige Technikorientierung bei der Formulierung von Standards.
SchlieBlich ist hinsichtlich der vierten Problemlage, der ,,Dominanz einheitlicher Anforderungen zu
Lasten eines Blickes auf die individuelle Kompetenzentwicklung im Sinne eines biografischen Pro-
zesses®, der Entwicklungsaspekt bei dem Entwurf von Kompetenzmodellen zu betonen. Dies
bedeutet zugleich, dass ermittelte bzw. erreichte Lernstédnde zur Diagnose genutzt und als weiter-
zuentwickelnde Zwischenstande betrachtet werden sollten. Dariiber hinaus miissen die Fragen im
Bewusstsein bleiben, ob bestimmte Standards iiberhaupt altersangemessen sowie fiir bestimmte
Zielgruppen ,,fair sind und inwiefern es sich bei den Standards um Mindest-, Regel- oder Hochst-
standards handelt.

Mit diesen Uberlegungen sind vier Losungsansétze fiir die eingangs genannten Problemlagen
angesprochen: Verstandnis von Standards als Reflexions- und Orientierungshilfe, Einbettung in
die Bildungsdiskussion, Akzentuierung von kategorialen Einsichten und Fahigkeiten, Betonung
von Entwicklungsmdglichkeiten. Allerdings ist mit den genannten Losungsansatzen nicht der An-
spruch verbunden, die Problemlagen vollstandig bewaltigen zu konnen. Vielmehr verweisen die
Problemlagen und Losungsansatze darauf, dass die Festlegung von Bildungsstandards in einem
Spannungsfeld steht, das zwar abgemildert, aber letztlich nicht aufgeldst werden kann. In diesem
Sinne sind auch die folgenden Uberlegungen vor dem Hintergrund des skizzierten Spannungsfel-
des zu verstehen.

Bei den bisherigen Ausfiihrungen ist u. a. deutlich geworden, dass die Formulierung von Stan-
dards ein angemessenes Kompetenzmodell voraussetzt und dass fiir die Entwicklung eines Kom-
petenzmodells der Begriff der Medienkompetenz von zentraler Bedeutung ist.

4 Zur Diskussion um Medienkompetenz, Medienerziehung und Medienbildung

In der medienpddagogischen Diskussion lassen sich beziiglich des Begriffs der Medienkompetenz
mindestens drei Ebenen unterscheiden, wobei sich diese allerdings nicht immer klar voneinander
trennen lassen.

Auf einer ersten Ebene geht es um den Rahmen, aus dem heraus Fragen der Medienkompetenz
bzw. Leitideen fiir Medienerziehung und Medienbildung entwickelt werden. Beispielsweise wahlt
Baacke Uberlegungen zur kommunikativen Kompetenz als Rahmen und definiert Medienkompe-
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tenz als ,,Fahigkeit, in die Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien fiir das Kom-
munikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen® (1996, S. 8). Wagner (2004,
S. 3) bezieht eine historische Perspektive und beschreibt Medien als ,,Werkzeuge der Weltaneig-
nung® in ihrer Bedeutung fiir die kulturelle und gesellschaftliche Entwicklung. Eine andere Mog-
lichkeit besteht darin, von Leitideen fiir Erziehung und Bildung in der Schule auszugehen. In
diesem Kontext lasst sich Medienkompetenz als Fahigkeit und Bereitschaft zu einem sachge-
rechten, selbst bestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen Handeln in einer von Medien
mitgestalteten Welt beschreiben (vgl. z.B. Tulodziecki 1997, S. 116).

Auf einer zweiten Ebene stellt sich die Frage nach einer sinnvollen Ausdifferenzierung von Medien-
kompetenz und einer Strukturierung curricularer Uberlegungen. Hier ergeben sich vor allem drei
unterschiedliche Zugange, die in einzelnen Konzepten auch miteinander verbunden werden.
Strukturierung nach Feldem bzw. Bereichen von Medienkompetenz: Beispielsweise unterscheidet
Baacke (1996, S. 8) vier Felder: Medien-Kritik, Medien-Kunde, Medien-Nutzung und Medien-Ge-
staltung. Bei einer etwas anderen Differenzierung lassen sich zwei Handlungsfelder (Auswahlen
und Nutzen von Medienangeboten/Gestalten und Verbreiten eigener Medienbeitrdge) sowie drei
handlungsrelevante Inhalts- und Reflexionsfelder (Verstehen und Bewerten von Mediengestaltun-
gen/ Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen/ Durchschauen und Beurteilen von Bedin-
gungen der Medienproduktion und Medienverbreitung) nennen, so dass insgesamt fiinf Aufga-
benbereiche entstehen, die jeweils in weitere Teilaufgaben gegliedert werden kdnnen (vgl. Tulod-
ziecki1997, S. 142 ff.).

Strukturierung nach Dimensionen bzw. Teilkompetenzen: Aufenanger (2001, S. 119 f.) versucht z.B.
eine Bestimmung des Begriffs der Medienkompetenz iiber fiinf Dimensionen. Dabei unterscheidet
er eine kognitive, eine moralische, eine soziale, eine affektive und eine dsthetische Dimension
sowie eine Handlungsdimension. Moser (2006, S. 49) differenziert innerhalb seines Kompetenz-
modells zwischen Sachkompetenzen, Methodenkompetenzen und Sozialkompetenzen (siehe
oben).

Strukturierung nach Medienarten: Spanhel (1999, S. 173) benennt z.B. bei seinen curricularen
Uberlegungen fiir die Medienerziehung in unterschiedlichen Jahrgangsstufen verschiedene ,,Leit-
medien“: Bilder (Fotos, Dias, Gemalde und Comics) fiir das 5. Schuljahr; Femsehen, Video und
Filme fiir das 6. Schuljahr; Hormedien fiir das 7. Schuljahr; Zeitung und Zeitschriften (Printmedien)
furdas 8. Schuljahr; Multimedia, CD-ROM und Intemet fiir das 9. Schuljahr.

Neben diesen zwei Ebenen kommen in Uberlegungen zur Medienbildung auf einer dritten Ebene
verschiedene Aspekte der Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten oder Projekten zum Tragen.
Nahezu durchgangig wird dabei das Prinzip der Handlungsorientierung gefordert — zum Teil ver-
kniipft mit anderen Prinzipien wie Kommunikations-, Situations-, Erfahrungs-, Bediirfnis- und Ent-
wicklungsorientierung (vgl. z.B. Tulodziecki 1997, S. 140 f.). Des Weiteren geht es um das Vorgehen
selbst. In Ubereinstimmung mit dem Prinzip der Handlungsorientierung ist z.B. ein erkundungs-,
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problem-, entscheidungs-, gestaltungs- oder beurteilungsorientiertes Vorgehen zu empfehlen (vgl.
Tulodziecki/ Herzig 2002, S. 87 ff.).

Wahrend die erste der skizzierten Ebenen vor allem den mdglichen Rahmen fiir ein Kompetenz-
modell unterschreibt, bezieht sich die zweite Ebene in besonderer Weise auf die Frage, wie ein
Kompetenzmodell fiir die Formulierung von Bildungsstandards strukturiert werden konnte. Die
dritte Ebene zielt dagegen eher auf die Frage nach moglichen Umsetzungen bzw. Prozessstan-
dards. Da in diesem Beitrag die Frage der Bildungsstandards im Mittelpunkt steht, werden bei den
folgenden Uberlegungen vor allem die Hinweise zur zweiten Ebene wieder aufgenommen.

5 Entwicklung von Kompetenzmodellen fiir die Medienbildung

Folgt man den Uberlegungen von Klieme u. a. (2003) sowie einzelnen bisherigen Umsetzungsver-

suchen, z.B. von Bucher u. a. (2004), so sind fiir ein Kompetenzmodell festzulegen: Kompetenzbe-

reiche und Kompetenzaspekte/ Gesichtspunkte fiir eine Differenzierung nach Niveaus/ Zahl der

Niveaus, fiir die Standards formuliert werden sollen/ Standards fiir die einzelnen Niveaus und falls

notwendig und sinnvoll: Indikatoren fiir die formulierten Standards.

Demgemaf3 ergeben sich fiir die Entwicklung von Kompetenzmodellen fiir die Medienbildung

folgende Fragen:

= Welche Bereiche und Aspekte von Medienkompetenz sollen zur Strukturierung des Modells
dienen?

= Welche Gesichtpunkte kdonnen bei einer Differenzierung nach verschiedenen Niveaus herange-
zogen werden?

= Fiirwie viele Niveaus sollen Standards formuliert werden?

= Aufwelchem Abstraktionsniveau sollen die Standards formuliert werden? Ist eine weitere Spe-
zifizierung durch Indikatoren fiir das Erreichen der Standards erforderlich bzw. sinnvoll?

Mit diesen Fragen wird deutlich, dass es sich bei der Entwicklung eines Kompetenzmodells bzw.
bei der Formulierung von Standards um einen mehrstufigen Entscheidungsprozess handelt. Dies
wird bei der Darstellung mancher Kompetenzvorstellungen und Bildungsstandards kaum noch
sichtbar, so dass zum Teil der Eindruck vermittelt wird, das jeweilige Kompetenzmodell sei ein
empirisch oder normativ vorgegebenes Muster, welches man nur zu erfassen brauche. Eine solche
Suggestion wird weder der Realitdt der Entwicklung von Kompetenzmodellen bzw. Bildungsstan-
dards gerecht noch ist sie aus pragmatischer Sicht wiinschenswert, weil sie dazu fiihren konnte,
die jeweiligen Kompetenzmodelle gegen Kritik abzuschirmen und damit zugleich Verbesserungs-
moglichkeiten abzuschneiden. Demgegeniiber stelle ich die folgende Entwicklung von Kompe-
tenzmodellen als offenen Entscheidungsprozess dar, bei dem Entscheidungen zwar begriindet ge-
fallt werden konnen, grundsatzlich aber auch anders ausfallen kdnnten.
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5.1  Festlegung von Kompetenzbereichen und Kompetenzaspekten fiir die Medienbil-
dung
Geht man von der Diskussion um Medienkompetenz, Medienerziehung und Medienbildung aus,
kommen prinzipiell folgende Zugange fiir die Gliederung in Kompetenzbereiche und Kompetenz-
aspekte in Frage (vgl. Abschnitt 3): Felder bzw. Bereiche oder Dimensionen von Medienkompetenz
oder Medienarten. Mit diesen drei Moglichkeiten sind u.a. folgende Vorziige und Probleme ver-
bunden:
Eine Strukturierung nach Feldern bzw. Bereichen von Medienkompetenz hatte den Vorzug, einen
medieniibergreifenden Zugriff bei gleichzeitigem Blick auf die Komplexitat der Medienlandschaft
zu ermdglichen. Da exemplarisches Vorgehen nahe gelegt wiirde, liee sich zudem die Anzahl der
zu formulierenden Standards begrenzen. Eine solche Strukturierung brachte allerdings das Pro-
blem mit sich, dass die Umsetzung im schulischen Alltag relativ hohe Anforderungen an schulin-
terne curriculare Uberlegungen sowie an Schulentwicklungsprozesse stellt.
Bei einer Strukturierung nach Dimensionen bzw. Teilkompetenzen ergdbe sich ein Vorzug da-
durch, dass die Entwicklung in den einzelnen Dimensionen bzw. Teilkompetenzen anhand allge-
meiner Entwicklungstheorien relativ gut beschrieben werden konnte und ein Anschluss an die
Diskussion um Schliisselkompetenzen leicht moglich ware. Allerdings ergdbe sich die Gefahr,
dass die fiir den Medienbereich spezifischen Inhalte an Gewicht und an Kontur verléren und im
schulischen Curriculum als zweitrangig betrachtet wiirden.
Eine Strukturierung nach Medienarten bote den Vorteil, den Spezifika einzelner Medienarten
Rechnung zu tragen und einen sukzessiven Aufbau von Komplexitdat zu ermdglichen. Zugleich
ware sie anschlussfahig an einen intuitiven Zugang von Lehrkraften zu Medienfragen sowie an ver-
schiedene fachliche Lehrplanformulierungen, z.B. zur Zeitung oder zu audiovisuellen Texten.
Allerdings bestédnde die Gefahr, die medien- und facheriibergreifenden Aspekte — auch im Hinblick
auf zukiinftige Entwicklungen — aus dem Auge zu verlieren und eine relativ groe Anzahl von Stan-
dards zu erhalten.
Vor dem Hintergrund dieser Einschatzung werden im Folgenden zwei Moglichkeiten fiir ein Kompe-
tenzmodell zur Medienbildung — auch im Bewusstsein der genannten Problemlagen — weiter
verfolgt:
Fiir ein erstes Kompetenzmodell werden die Medienarten als Strukturierungshilfen fiir die Kompe-
tenzbereiche gewdhlt, um den schulischen Zugang zu Medienfragen fiir die Lerenden und
Lehrkrafte zu erleichtemn. Die Unterteilung nach Medienarten wird gegeniiber dem curricularen An-
satz von Spanhel (1999) im Sinne einer teils stringenteren, teils vereinfachenden Differenzierung
modifiziert. Die Aufgabenbereiche dienen — im Sinne einer Matrixdarstellung — als Kompetenzas-
pekte und werden mit einer Formulierung medieniibergreifender Kompetenzen eingeleitet, um
mogliche Verkiirzungen zu vermeiden und dem Anspruch der Medienbildung auf kategoriale Ein-
sichten entgegen zu kommen. Die Diskussion um Dimensionen oder allgemeine Fahigkeitsbe-
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reiche wird ebenfalls aufgenommen, und zwar als Anregung fiir die Formulierung von Gesichts-
punkten fiir eine Differenzierung unterschiedlicher Niveaus. Auf diese Weise entsteht ein Kompe-
tenzmodell, dessen Struktur in der Tabelle 1 dargestellt ist. Im Folgenden wird dieses Modell als
»,Kompetenzmodell ,Medienarten’ bezeichnet.

Eine zweite Mdglichkeit besteht darin, Felder oder Bereiche von Medienkompetenz als tibergeord-
nete Kompetenzbereiche zu bestimmen. Medienarten kénnen dann zum Teil als Kompetenzas-
pekte gewahlt und bei einigen Standardformulierungen exemplarisch genannt werden, um den
schulischen Zugang zu Medienfragen fiir die Lernenden und Lehrkrafte zu erleichtem. Dimensio-
nen von Medienkompetenz sollen — wie bei der ersten Moglichkeit — aufgenommen werden, um
Anregung fiir eine Differenzierung unterschiedlicher Niveaus zu erhalten. Die Struktur eines ent-
sprechenden Kompetenzmodells ist in der Tabelle 2 dargestellt. Das Modell wird im Folgenden
»Kompetenzmodell ,Aufgabenbereiche’ genannt.

In beiden Fallen werden als Felder von Medienkompetenz die oben genannten Aufgabenbereiche
aufgrund ihrer Validierung in einem Modellversuch sowie aufgrund ihres integrativen Charakters
gewahlt (vgl. Tulodziecki/ Moller/ Doelker 1998).

5.2  Zur Festlegung von Gesichtspunkten fiir eine Differenzierung im Niveau

GeméR den obigen Uberlegungen zu Dimensionen und Teilkompetenzen kann man verschiedene

Entwicklungstheorien zur Differenzierung einzelner Niveaus der Medienkompetenz heranziehen,

z.B. Ansatze zur psychomotorischen, zur affektiv-motivationalen, zur intellektuellen, zur psychoso-

zialen oder zur moralischen Entwicklung. Bei den folgenden Differenzierungsiiberlegungen werden

vor allem drei Themenkomplexe wegen ihrer besonderen Bedeutung fiir die Medienbildung aufge-

nommen:

1. Bediirfnis- und Motivtheorien, die insbesondere mit der affektiv-motivationalen Entwicklung
verbunden sind,

2. theoretische Ansatze zur kognitiven Komplexitat, die insbesondere Fragen der intellektuellen
Entwicklung beriihren,

3. theoretische Ansdtze zum sozial-moralischen Urteilsniveau, die insbesondere auf die
Entwicklung von Wertorientierungen zielen.

Beziiglich der Beduirfnisentwicklung geht z.B. Maslow (1981) davon aus, dass das Verhalten des
Menschen und zugleich seine Antriebe und seine Emotionen durch fiinf Grundbediirfnisse be-
stimmt sind, die sich nacheinander entwickeln. Mit Bezug auf die Mediennutzung lassen sich in
leichter Modifizierung des urspriinglichen Ansatzes unterscheiden (vgl. Tulodziecki 1997, S. 120
ff.): physische und psychische Grundbediirfnisse (Beispiel: ein Kind nutzt einen Abenteuerfilm, um
sein Beduirfnis nach Sinneserregung zu stillen), Sicherheits- und Orientierungsbediirfnisse (Bei-
spiel: ein Mddchen beobachtet in einer Vorabendserie Verhaltensweisen der weiblichen Figuren,
um Erwartungen beziiglich ihrer Geschlechterrolle kennen zu lemen), Zugehdrigkeits- und Liebes-
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bediirfnisse (Beispiel: ein Jugendlicher schaut Videoclips einer bestimmten Musikband an, um
mitreden zu kénnen), Achtungs- und Geltungsbediirfnisse (Beispiel: ein Jugendlicher versucht, ein
bestimmtes Level eines Computerspiels zu erreichen, um anderen zu imponieren) sowie Selbst-
verwirklichungsbediirfnisse (Beispiel: ein Jugendlicher gestaltet einen Videofilm, um eigene kiinst-
lerische Begabungen zu erproben). Von dem Niveau der Befriedigung oder Nicht-Befriedigung sol-
cher Grundbediirfnisse hangen die jeweiligen Motivationen von Kindern und Jugendlichen ab. Da-
bei kann man annehmen, dass im Kindesalter aufler den physiologischen und psychischen
Grundbediirfnissen vor allem die Sicherheits- und Orientierungsbediirfnisse sowie die Zugehérig-
keits- und Liebesbediirfnisse wichtig sind. Diese bleiben auch im Jugendalter bedeutsam, werden
im Regelfall allerdings durch Geltungs- und Achtungsbediirfnisse mit entsprechenden Konsequen-
zen flir das Medienverhalten erweitert und konnen schliefilich durch das Bediirfnis nach Selbstver-
wirklichung erganzt werden. Aus einer solchen Sicht ware es beispielsweise unangemessen, zum
Ende des Grundschulalters eine selbst bestimmte Mediennutzung — ohne Beriicksichtigung der
Mediennutzung der Peergroup — als Standard zu erwarten. Eine selbst bestimmte Mediennutzung
kann erst auf einem spdteren Niveau erreicht werden.

Hinsichtlich der kognitiven Komplexitdt von Individuen kann man bezogen auf Handlungen zu-
ndchst fragen, tiber wie viele Handlungsmoglichkeiten ein Jugendlicher in einer bestimmten Situa-
tion gedanklich verfiigt, z.B. wenn er sich iber einen Sachverhalt informieren mochte. Dariiber hi-
naus ist wichtig, wie detailliert die Handlungsschritte ausgepragt sind, welche Gesichtspunkte zur
Bewertung von Handlungsmoglichkeiten herangezogen werden kénnen und auf welchem Niveau
sie strukturiert sind (Vgl. Schroder/ Driver/ Streufert 1975; Tulodziecki 1997, S. 130 ff.). Vor diesem
Hintergrund lassen sich fiinf Stufen der intellektuellen Entwicklung ausmachen, die sich auch bei
Entscheidungen, Handlungen und Beurteilungen im Medienbereich zeigen: fixiertes Denken (in
einer bestimmten Situation wird nur eine Handlungsmaoglichkeit gesehen, z.B. alleinige Nutzung
der Boulevardpresse, wenn man sich iiber einen Sachverhalt informieren mochte), pauschal-
isolierendes Denken (Handlungsalterativen kommen zwar in den Blick, werden aber nur isoliert
und allgemein bewertet, z.B. pauschale Auf- oder Abwertung einzelner Informationsquellen),
konkret-differenzierendes Denken (Handlungsmoglichkeiten werden nach Vor- und Nachteilen
abgewogen, z.B. Begriindung der Medienwahl durch Bezugnahme auf offenbare Vorteile im Ver-
gleich zu Nachteilen), systematisch-kriterienbezogenes Denken (Handlungsmdoglichkeiten werden
im Aspekt von bewussten Kriterien eingeschatzt, z.B. Einschatzung verschiedener medialer Quel-
len nach Gestaltung, Informationsgehalt und Glaubwiirdigkeit), kritisch-reflektierendes Denken
(Kriterien zur Bewertung von Handlungsmaglichkeiten werden bei der Anwendung selbst kritisch
reflektiert, z.B. Informationsgehalt versus ,,Aufmachung®). Bei Kindem im Grundschulalter sind
zundchst die Entwicklungsstufen des fixierten und des pauschal-isolierenden Denkens zu erwar-
ten, wobei sich im Laufe der Grundschulzeit zunehmend Tendenzen zum konkret-differenzieren-
den Denken herausbilden (kénnen). In den Jahrgangsstufen der Sekundarstufe | dominiert in der
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Regel zundchst das konkret-differenzierende Denken; mit der Zeit sollten sich systematisch-kri-
terienbezogene Denkweisen und dann (moglichst) Tendenzen zum kritisch-reflektierenden Den-
ken entwickeln (vgl. Tulodziecki 1997, S. 133). Vor diesem Hintergrund kdnnte man z.B. von
Schiilerinnen und Schiilemn der sechsten Schulstufe bei der Bewertung von Medien nur erwarten,
dass sie Vor- und Nachteile nennen, eine systematisch-kriterienbezogene Bewertung ware im Re-
gelfall noch eine Uberforderung. (vgl. Tulodziecki 1997, S. 130 ff.)

Mit Blick auf die Entwicklung des sozial-moralischen Urteilsniveaus lassen sich Kompetenzunter-
schiede zwischen verschiedenen Individuen hinsichtlich der Fragen unterscheiden, inwieweit {iber
die eigene Sichtweise hinaus die Perspektive anderer Bezugspersonen oder der Gesellschaft oder
gar der Menschheit eingenommen werden kann, inwieweit Verantwortung fiir ein Zusammenleben
mit anderen oder auch fiir das Wohl aller Menschen iibernommen wird, welcher Begriff von richti-
gem bzw. gerechtem Handeln zugrunde liegt, ob z.B. nur das fiir richtig gehalten wird, was einem
selbst niitzt, oder ob gerechtes Handeln durch die Beachtung von gesetzlichen Reglungen oder gar
durch die Ubereinstimmung mit universalen ethischen Grundsatzen gekennzeichnet ist (vgl. Kohl-
berg 1977; Tulodziecki 1997, S. 135 ff.). Demgemaf lassen sich verschiedene Stufen der sozial-
moralischen Entwicklung unterscheiden, die vor allem fiir Konfliktsituationen bei der Medienerzie-
hung, aber auch fiir die Rezeption und Verarbeitung von Medieninhalten relevant sind: egozentri-
sche Fixierung auf die eigenen Bediirfnisse unter Vermeidung von Strafe (z.B. Spielen eines
menschenverachtenden Computerspiels mit Freunden trotz Verbots durch die Eltern, so lange
nichts herauskommt), Orientierung an eigenen Bediirfnissen unter Beachtung der Interessen an-
derer (z.B. den Eltern anbieten, in der Kiiche zu helfen, wenn man dafiir abends ins Kino gehen
darf), Orientierung an der Erwartung von Bezugspersonen und Bezugsgruppen (z.B. Anschauen ei-
ner Vorabendserie, weil die Freunde enttduscht waren, wenn man am anderen Tag nicht dariiber
reden konnte), Orientierung am sozialen System mit einer bewussten Ubermahme gerechtfertigter
Verpflichtungen (z.B. Verzicht auf das beliebige Kopieren von urheberrechtlich geschiitzter Soft-
ware, weil es dem Urheberrecht widersprechen wiirde), Orientierung an individuellen Rechten und
ihrer kritischen Priifung unter dem Anspruch der menschlichen Gemeinschaft (z.B. Verzicht auf das
Anschauen eines indizierten Films, weil durch die Darstellungen die Menschenwiirde verletzt
wird). Ahnlich wie bei der Entwicklung des intellektuellen Niveaus sind in der Grundschulzeit Ent-
wicklungen von den ersten beiden Stufen zur dritten zu erwarten. Im Laufe der Sekundarstufe |
kann die zundchst zu erwartende Dominanz bei der dritten Stufe durch Entwicklungen zur vierten
Stufe und giinstigstenfalls zur fiinften Stufe abgelost werden (vgl. Tulodziecki 1997, S. 139). Dem-
gemaf sollten z.B. fiir das Ende der Grundschulzeit maximal Standards formuliert werden, welche
die dritte Stufe voraussetzen; Standards zum Ende der Sekundarstufe | diirften in der Regel nicht
mehr als die vierte Stufe erfordern.
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In diesem Sinne lassen sich Entwicklungsiiberlegungen heranziehen, um Bildungsstandards ent-
wicklungsgemaf3 zu formulieren und um zu vermeiden, dass Bildungsstandards formuliert wer-
den, die auf den vorgesehenen Altersstufen noch nicht erreichbar sind.

5.3  Zur Festlegung der Anzahl von Niveaus

Grundsatzlich ware es denkbar fiir jede Jahrgangs- bzw. Schulstufe Bildungsstandards zu formu-

lieren. Dadurch wiirde allerdings eine relativ grofe Festlegung erfolgen, die eine flexible Einbettung

medienpddagogischer Aktivitaten in den Schulalltag erschweren kdnnte. Zudem wiirde damit

unter Umstdnden negiert, dass Kompetenzentwicklungen langere Zeit brauchen und deshalb

nicht in zu kurzen Abstanden erwartet werden diirfen. Deshalb werden im Folgenden (nhur) Bil-

dungsstandards fiir drei Niveaus der Medienbildung in exemplarischer Weise formuliert, und zwar

jeweils fiir das Ende der vierten Jahrgangsstufe, der sechsten Jahrgangsstufe und der neunten Jahr-

gangsstufe. Die Begriindung fiir die Wahl dieser Zeitpunkte liegt darin,

= dass die vierte Jahrgangsstufe in den meisten Bundeslandem in Deutschland das Ende der
Grundschulzeit markiert und dass bis dahin bedeutsame Aspekte von Medienkompetenz
angebahnt sein sollten,

= dass am Ende der sechsten Jahrgangsstufe wichtige Grundlagen der Medienbildung erforder-
lich sind, um in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 medienpddagogische Aktivitdten durchfiihren zu
kdnnen, ohne immer wieder Zeit fiir Grundlagen zu benétigen, und

= dass am Ende der neunten Klasse — als Abschluss der Hauptschule in mehreren Bundeslan-
dern — ein Niveau erreicht sein sollte, welches den Jugendlichen ein sachgerechtes, selbst be-
stimmtes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln in einer wesentlich durch Medien
mitgestalteten Lebenswelt ermdglicht.

Da das Ende des vierten und des neunten Schuljahres fiir viele Schiilerinnen und Schiiler zugleich
die Beendigungen der betreffenden Bildungsabschnitte markiert, konnte eingewendet werden,
dass die Festlegung dieser Zeitpunkte fiir die Formulierung von Bildungsstandards dem Gedanken
der Forderung widerspreche, denn am Ende der jeweiligen Bildungsabschnitte sei es dafiir zu spat.
Diese Kritik wiirde jedoch nur zutreffen, wenn erst am Ende des betreffenden Bildungsabschnittes
eine Einschatzung des jeweiligen Kompetenzerwerbs erfolgte. Insofern wird mit diesem moglichen
Kritikpunkt darauf aufmerksam gemacht, dass entsprechende Einschadtzungen schon vorher
stattfinden und fiir FordermaRnahmen genutzt werden sollten.

In der Tabelle 3 werden exemplarisch fiir das Kompetenzmodell ,,Medienarten* Standards zu den
drei Niveaus aufgefiihrt, und zwar fiir den Kompetenzbereich ,,Zeitung/ Zeitschrift“. Tabelle 4 zeigt
eine entsprechende Zusammenstellung fiir das Kompetenzmodell ,,Aufgabenbereiche®, hier fiir
den Kompetenzbereich ,,Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten®. Uber diese exemplari-
sche Darstellung hinaus sind in den Tabellen 5 bis 7 fiir das Kompetenzmodell ,,Medienarten Bil-
dungsstandards fiir den Abschluss der neunten Klasse insgesamt zusammengestellt. Eine ent-



Medienbildung — Kompetenzen fiir Schiilerinnen und Schiiler 21

sprechende Darstellung fiir das Kompetenzmodell ,,Aufgabenbereiche® findet sich in den Tabellen
8undo.

5.4  Zum Abstraktionsgrad der Standards

Standards konnen auf sehr unterschiedlichen Abstraktionsgraden formuliert werden. Dies ist
schon bei den eingangs angesprochenen Ansdtzen, dem Europdischen Computerfiihrerschein
und dem Ansatz von Moser (2006), deutlich geworden. Die beiden Beispiele zeigen u. a., dass
abstraktere Formulierungen es ermoglichen, mit weniger Bildungsstandards auszukommen, dafiir
aber hinsichtlich der Kontrollierbarkeit unbestimmter sind und gegebenenfalls durch Indikatoren
erganzt werden miissen, wahrend sehr konkret formulierte Bildungsstandards zwar relativ einfach
zu priifen sind, dafiir aber zu auf3erordentlich umfangreichen Listen fiihren.

Vor dem Hintergrund des mit diesem Beitrag verbundenen Ziels, fiir das gesamte Medienspektrum
sowie fiir fiinf Aufgabenbereiche der Medienbildung Standards zu formulieren, wird versucht, die
Bildungsstandards auf einem mittleren Niveau zu formulieren. Dieses liegt im Abstraktionsgrad in
der Regel deutlich unterhalb der von Moser formulierten Standards. Deshalb erscheint es nicht
unbedingt notwendig, weitere Indikatoren zu formulieren. Wichtiges Kriterium soll allerdings sein,
dass aus den Formulierungen erkennbar wird, wie konkrete Aufgaben zum Nachweis der Stan-
dards aussehen konnten, ohne diese im Detail vorwegzunehmen. Entsprechende Umsetzungen
sind in den Tabellen 3 bis 9 zu finden. Dabei bleibt unbenommen, im Laufe der weiteren Entwick-
lung zusatzlich Indikatoren zu formulieren. Solche Indikatoren kénnen unter Umstanden helfen,
Unterrichtseinheiten im Hinblick auf kleinere Lernziele zu reflektieren oder Rubrics zu formulieren,
mit deren Hilfe sich der erreichte Lemnstand durch Schiilerinnen und Schiiler oder durch Lehrerin-
nen und Lehrer diagnostizieren bzw. einschatzen ldsst.

SchlieBlich ist bei der Formulierung von Bildungsstandards die Frage zu kldren, ob die Standards
als Mindest-, Regel- oder Hochststandards aufzufassen sind. Im Falle der Tabelle 3 bis 9 sollen die
Standards als Regelstandards aufgefasst werden, um auszuweisen, welches Niveau wiinschens-
wert fiiir alle erscheint. Dies soll jedoch nicht ausschlief3en, die Standards situations- und zielgrup-
penspezifisch zu interpretieren bzw. an die jeweiligen Situationen und Zielgruppen anzupassen.
Bei solchen Anpassungen sollten auch Mindeststandards formuliert werden, um die Verpflichtung
ins Bewusstsein zu heben, fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ein bestimmtes Niveau zu erreichen.
Eine situations- und zielgruppenspezifische Interpretation (einschlieBlich der Formulierung von
Mindeststandards) kann auch bedeuten, eine geeignete Auswahl aus den Standards fiir das
jeweilige schulinterne medienpddagogische Konzept vorzunehmen. Dies wird sich besonders an-
bieten, wenn eine Schule ihr medienpddagogisches Konzept schrittweise entwickeln und zu-
ndchst noch nicht alle Standards anstreben mochte.
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5.5  Schlussbemerkung

Mit diesem Beitrag wird der Versuch untemommen, Hintergriinde und Problemlagen, die mit der
Entwicklung von Bildungsstandards verbunden sind, bewusst zu machen, Losungsansatze aufzu-
zeigen, ohne das Spannungsfeld zu negieren, in dem die Entwicklung von Bildungsstandards
steht. Dabei werden die Entwicklung eines Kompetenzmodells und die Formulierung von Stan-
dards selbst konsequent als Entscheidungsprozess dargestellt, bei dem vor dem Hintergrund der
Diskussion um Medienkompetenz, Medienerziehung und Medienbildung unterschiedliche Mog-
lichkeiten der Strukturierung, Akzentsetzung und Gestaltung bestehen. Der Entscheidungs-
charakter wird nicht zuletzt dadurch unterstrichen, dass im Rahmen des Beitrags zwei Kompetenz-
modelle — zum einen ausgehend von verschiedenen Medienarten und zum anderen basierend auf
Aufgabenbereichen — entworfen wurden. Fiir die Schule besteht die Méglichkeit, je nach medien-
pddagogischem Konzept und je nach Art geplanter Projekte und Unterrichtseinheiten, als Aus-
gangspunkte die Medienarten oder die Aufgabenbereiche zu wahlen — mit den oben angedeu-
teten Vorziigen und Problemlagen. In diesem Sinne soll die Darstellung fiir Erprobungen und die
Diskussion geoffnet sein und zu Weiterentwicklungen anregen.
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Tabelle 1:

Struktur eines Kompetenzmodells fiir die Medienbildung, gegliedert nach
Medienarten und Aufgabenbereichen: Kompetenzmodell ,,Medienarten*
(die medieniibergreifenden Kompetenzformulierungen sind an dem Ab-

schluss der neunten Jahrgangsstufe orientiert)

Kompetenz- Auswihlen und Gestalten und Verstehen und Erkennen und Durchschauen und

aspekte Nutzen von Medien- Verbreiten eigener Bewerten von Aufarbeiten von Beurteilen von
angeboten Medienbeitrige Mediengestaltungen Medieneinfliissen Bedingungen der

Medienproduktion und
Medienverbreitung
Medientibergreifende Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe I: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen:
Medienangebote und Eigene Aussagen unter Gestaltungsmoglich- Einfliisse von Historische,
nicht-mediale Verwendung bewusst keiten von Medien Medien 6konomische,
Moglichkeiten im ausgewdhlter erldutern, z.B. beschreiben, z.B. rechtliche, personale
Hinblick auf ange- Medienarten mit technische Grundla- auf Gefiihle, und weitere
strebte Funktionen, sachgemafier gen, Darstellungsfor- Vorstellungen, institutionelle sowie
z.B. Informationen Handhabung der men, Gestaltungs- Verhaltensorien- politische und weitere
und Lernen, Unter- jeweiligen techniken, Gestal- tierungen, gesellschaftliche
haltung und Spiel, Medientechnik inhalts- tungsformen und Wertorientierungen Bedingungen von
Kommunikation und und medienadédquat Gestaltungsarten, in und soziale Medienproduktion und
Kooperation, verglei- planen und gestalten ihrer Bedeutung Zusammenhénge, Medienverbreitung
chen und interessen- und unter Beachtung einschdtzen und — kriterienbezogen erldutern, in
und bediirfnisbezo- sozialer bzw. bezogen auf ausge- bewerten und Orientierung am
gen auswdhlen sowie | gesellschaftlicher wdhlte Beispiele — problematische gesellschaftlich
unter Beachtung Verantwortung an hinsichtlich der Einflusse in Wiinschenswerten
sozialer bzw. ausgewdhlte Ubereinstimmung von | geeigneten Formen beurteilen und
gesellschaftlicher Zielgruppen vermitteln Form und Aussage aufarbeiten Einflussmoglichkeiten
Verantwortung nutzen oder anderer Kriterien wahrnehmen
bewerten

Gesichtspunkte Entwicklungsaspekte und Entwicklungsniveaus beziiglich der affektiv-motivationalen, der intellektuellen und der sozial-

zur Niveaudiffe- moralischen Dimension von Medienkompetenz

renzierung

Kompetenzbereich | Printmedien

Foto Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu
AB1, Niveau X AB2, Niveau X AB3, Niveau X AB4, Niveau X ABs, Niveau X
Gegebenenfalls Indikatoren zu den Standards

Zeitungen/ Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu

Zeitschriften AB1, Niveau X AB2, Niveau X AB3, Niveau X AB4, Niveau X ABs, Niveau X
Gegebenenfalls Indikatoren zu den Standards

Biicher/ Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu

Broschiiren AB1, Niveau X AB2, Niveau X AB3, Niveau X AB4, Niveau X ABs, Niveau X
Gegebenenfalls Indikatoren zu den Standards

Kompetenzbereich | Audiovisuelle Medien

Horfunk/ Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu

Tontrdager AB1, Niveau X AB2, Niveau X AB3, Niveau X AB4, Niveau X ABs, Niveau X
Gegebenenfalls Indikatoren zu den Standards

Film/ Video/ Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu

Fernsehen AB1, Niveau X AB2, Niveau X AB3, Niveau X AB4, Niveau X ABs, Niveau X
Gegebenenfalls Indikatoren zu den Standards

Kompetenzbereich | Computer und Intemet

»Werkzeuge* zur Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu

Erstellung eigener AB1, Niveau X AB2, Niveau X AB3, Niveau X AB4, Niveau X ABs, Niveau X

Medienbeitrdge ,
Gegebenenfalls Indikatoren zu den Standards

Computerbasierte Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu

Medienangebote AB1, Niveau X AB2, Niveau X AB3, Niveau X AB4, Niveau X ABs, Niveau X
Gegebenenfalls Indikatoren zu den Standards

,Uumgebungen®fiir | Standardszu Standards zu Standards zu Standards zu Standards zu

Kommunikation AB1, Niveau X AB2, Niveau X AB3, Niveau X AB4, Niveau X ABs, Niveau X

und Kooperation

Gegebenenfalls Indikatoren zu den Standards
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Tabelle 2:

Struktur eines Kompetenzmodells fiir die Medienbildung, gegliedert nach
Aufgabenbereichen und Teilaufgaben: Kompetenzmodell ,,Aufgabenbe-
reiche*

(die medientibergreifenden Kompetenzformulierungen sind an dem Ab-
schluss der neunten Jahrgangsstufe orientiert)

Kompetenz- Auswdhlen und Nutzen von Medienangeboten

bereich

Medientiber- | Medienangebote und nicht-mediale Moglichkeiten im Hinblick auf angestrebte Funktionen, z.B. Informationen

greifende und Lernen, Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und Kooperation, vergleichen sowie interessen- und

Kompetenz bediirfnisbezogen auswéhlen sowie unter Beachtung sozialer bzw. gesellschaftlicher Verantwortung nutzen

Niveaudiffe- Entwicklungsaspekte und Entwicklungsniveaus beziiglich der affektiv-motivationalen, der intellektuellen und

renzierung der sozial-moralischen Dimension von Medienkompetenz

Kompetenz- Information Lernen Unterhaltung und Kommunikation Kooperation

aspekte Spiel

Standards

zu Niveau X

Kompetenz- Gestalten und Verbreiten eigener Medienbeitrage

bereich

Medientiiber- Eigene Aussagen unter Verwendung bewusst ausgewdahlter Medienarten mit sachgeméafier Handhabung der

greifende jeweiligen Medientechnik inhalts- und medienaddquat planen und gestalten und unter Beachtung sozialer

Kompetenz bzw. gesellschaftlicher Verantwortung an ausgewahlte Zielgruppen vermitteln

Kompetenz- Bilder/ Fotos Printmedien Horbeitrage Videobeitrage Computerbasierte

aspekte Beitrage

Standards

zu Niveau X

Kompetenz- Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

bereich

Medieniiber- | Gestaltungsmoglichkeiten von Medien erldutern, z.B. technische Grundlagen, Darstellungsformen,

greifende Gestaltungstechniken, Gestaltungsformen und Gestaltungsarten, in ihrer Bedeutung einschétzen und —

Kompetenz bezogen auf ausgewéhlte Beispiele — hinsichtlich der Ubereinstimmung von Form und Aussage oder anderer

Kriterien bewerten

Kompetenz- Technische Darstellungs- Gestaltungs- Gestaltungs- Gestaltungsarten

aspekte Grundlagen formen techniken formen

Standards

zu Niveau X

Kompetenz- Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen

bereich

Medieniiber- | Einfliisse von Medien beschreiben, z.B. auf Gefiihle, Vorstellungen, Verhaltensorientierungen,

greifende Wertorientierungen und soziale Zusammenhénge, kriterienbezogen bewerten und problematische Einfliisse in

Kompetenz geeigneten Formen aufarbeiten

Kompetenz- Gefiihle Vorstellungen Verhaltens- Wertorien- Soziale

aspekte orientierungen tierungen Zusammenhdnge

Standards

zu Niveau X

Kompetenz- Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung

bereich

Medientiber- Historische, konomische, rechtliche, personale und weitere institutionelle sowie politische und weitere

greifende gesellschaftliche Bedingungen von Medienproduktion und Medienverbreitung erldutern, in Orientierung am

Kompetenz gesellschaftlich Wiinschenswerten beurteilen und Einflussmoglichkeiten wahrnehmen

Kompetenz- Historische Okonomische Rechtliche Personale und Politische und

aspekte Bedingungen Bedingungen Bedingungen weitere weitere
institutionelle gesellschaftliche
Bedingungen Bedingungen

Standards

zu Niveau X
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Ausschnitt aus dem Kompetenzmodell ,,Medienarten*: Standards fiir drei
Niveaus (Ende 4., 6. und 9. Jahrgangsstufe) fiir den Kompetenzbereich

Tabelle 3:

»Printmedien: Zeitung/ Zeitschrift*

Kompetenz- Auswéhlen und Gestalten und Verb Vi hen und B Erl und Durchschauen und
aspekte Nutzen von eigener Medienbeitrége von Mediengestaltungen | Aufarbeiten von Beurteilen von
Medienangeboten Medieneinfliissen Bedingungen der

Medienproduktion und
Medienverbreitung

Kompetenz- Printmedien (Foto/Bild; Zeitung/Zeitschrift; Buch/Broschiire)

bereich

Zeitung/ Standards zu Niveau 1 (Ende der vierten Jahrgangsstufe): Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

Zeitschrift

PZ1.01 Einzelne
Zeitungen und
Zeitschriften
hinsichtlich ihrer
Informations- und

PZ1.03 Einzelne technische
Hilfsmittel fiir die Erstellung
und Gestaltung von Bildern
und schriftlichen Texten
benennen und handhaben

PZ1.06 Einzelne
Darstellungsformen, z.B.
Bild und schriftlicher
Text, und einzelne
Gestaltungstechniken,

PZ1.08 Fiir einzelne
Sachverhalte oder
Medienstars erldutern,
was ihnen dazu
einfallt, und die dabei

PZ1.09 Fiir eine selbst
erstellte Zeitung oder

Zeitschrift kalkulieren,
welche Kosten fiir eine
Vervielféltigung bei

Unterhaltungs- PZ1.04 Einzelne mogliche 2.B. Uberschriften und geduferten unterschiedlichen Stiick-
bestandteile Beitrage fir eine eigene Text, sowie einzelne Vorstellungen und zahlen entstehen und was
beschreiben Zeitung oder eine eigene Gestaltungsformen bzw. Gefiihle auf man tun misste, um diese

PZ1.02 Einzelne
Zeitungen und
Zeitschriften fiir
Information und
Unterhaltung nutzen
und die Nutzung
begriinden

Zeitschrift in Absprache mit
anderen erstellen und zu
einer Zeitung oder
Zeitschrift zusammenfiigen
PZ1.05 Verbreitungsmog-
lichkeiten fiir die eigene
Zeitung oder Zeitschrift
bedenken und nutzen

Textsorten, z.B. Bericht
und Kommentar, von
Zeitung und Zeitschrift
an einzelnen Beispielen
beschreiben

PZ1.07 Vorteile und
Nachteile einzelner
Gestaltungsmdglich-
keiten von Zeitungen
und Zeitschriften
erldutern

ausgewdhlte Zeitungs-
oder Zeitschriften-
beitrdge beziehen

Stiickzahlen gegebenen-
falls absetzen zu kénnen
PZ1.10 Fiir den eigenen
Haushalt feststellen,
welche Kosten monatlich
durch Zeitungen und
Zeitschriften entstehen,
und die Kosten mit den
Kosten fiir andere Medien
vergleichen sowie eine
erste Bewertung
vornehmen

Standards zu Niveau 2 (Ende der sechsten Jahrgangsstufe): Die Schiilerinnen und Sch

tler kdnnen

PZ2.01 Vorziige und
Probleme bezogen
auf einzelne
Zeitungen und
Zeitschriften
erldautern

PZ2.02 Einzelne
Zeitungen oder
Zeitschriften unter
Beachtung ihrer
Vorziige und
Probleme fiir
Information und
Unterhaltung
auswahlen und
nutzen

PZ2.03 Einzelne technische
Hilfsmittel fiir die Erstellung
und Gestaltung von Bildern
und schriftlichen Texten
sowie fiir ein Layout
erldutern und handhaben
PZ2.04 In einer Gruppe
Beitréage fiir eine eigene
Zeitung oder eine eigene
Zeitschrift unter Beachtung
der Zielgruppe planen, die
Beitrage erstellen und die
Zeitung oder Zeitschrift
mitgestalten

PZ2.05 Verbreitungsmog-
lichkeiten fiir die eigene
Zeitung oder Zeitschrift
beschreiben und
ausgewdhlte Moglichkeiten
realisieren

PZ2.06 Den Gesamtauf-
bau sowie verschiedene
Darstellungsformen,
Gestaltungstechniken
und Gestaltungsformen
bzw. Textsorten mit
Bezug auf einzelne
Zeitungen und
Zeitschriften erldutern
PZ2.07 Einzelne
Zeitungen und
Zeitschriften mit Bezug
auf Darstellungsformen,
Gestaltungstechniken
und Gestaltungsformen
bzw. Textsorten
hinsichtlich ihrer
Vorziige und Probleme
bewerten

PZ2.08 Fiir ausgewdahl-
te Zeitungs- und
Zeitschriftenbeitrage
erldutern, welche
Vorstellungen, Gefiihle
und Verhaltensorien-
tierungen durch sie
entstehen kdnnten
PZ2.09 Die Bedeutung
von Einfliissen, die von
einzelnen Zeitungs-
oder Zeitschriften-
artikeln ausgehen
konnen, auf sich selbst
oder auf die
Altersgruppe
einschétzen

PZ2.10 Eine Ubersicht
Uiber verschiedene Arten
von Zeitungen und
Zeitschriften geben und an
Beispielen ihre
Auflagenhohen nennen
PZ2.11 Fiir einzelne
unterschiedliche
Zeitungen oder
Zeitschriften erldutern, wie
unterschiedliche Preise
und Auflagenhghen
zustande kommen kénnen

Standards zu Niveau 3 (Ende der neunten Jahrgangsstufe):

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

PZ3.01 Vorziige und
Problemlagen von
Zeitungen und
Zeitschriften als
Informationsquelle,
als Unterstiitzung fiir
die eigene Meinungs-
bildung und als Mittel
der Unterhaltung im
Vergleich zu anderen
Medien erldutern
PZ3.02 Zeitungen und
Zeitschriften im
Aspekt der obigen
Funktionen bewusst
auswadhlen und unter
Beachtung sozialer
bzw. gesellschaft-
licher Verantwortung
nutzen

PZ3.03 Verschiedene
technische Hilfsmittel fiir
die Erstellung und
Gestaltung einer Zeitung
oder einer Zeitschrift
erldutern, reflektiert
auswahlen und handhaben
PZ3.04 Selbststdndig in
einer Gruppe einen Plan fiir
die Erstellung einer Zeitung
entwickeln, Recherchen
durchfiihren, Artikel und
Abbildungen gestalten und
die Zeitung in reflektierter
Weise erstellen

PZ3.05 Verbreitungsmog-
lichkeiten fiir Zeitungen
erldutern und begriindet
sowie unter Beachtung
sozialer bzw.
gesellschaftlicher
Verantwortung nutzen

PZ3.06 Aufbau von
Zeitungen und
Zeitschriften sowie
verschiedene
Darstellungsformen,
Gestaltungstechniken,
und Gestaltungsformen
bzw. Textsorten im
Hinblick auf ihre
Bedeutung erldutern
PZ3.07 Ausgewdhlte
Zeitungs- oder
Zeitschriftenbeitrage
hinsichtlich ihrer
offenen oder
wverdeckten“ Aussagen
analysieren und
hinsichtlich von Form
und Inhalt sowie
hinsichtlich ihrer
Glaubwiirdigkeit
bewerten

PZ3.08 Den moglichen
Einfluss von Zeitungen
und Zeitschriften auf
die &ffentliche
Meinungs- und die
politische
Willensbildung an
Beispielen beschreiben
und bewerten

PZ3.09 Moglichkeiten
eigener Stellung-
nahmen, z.B. in Form
von Leserbriefen,
skizzieren und
wahrnehmen

PZ3.10 Ausgewdhlte
Zeitungen und Zeitschrif-
ten hinsichtlich verschie-
dener Gesichtspunkte,
z.B. Finanzierung,
Auflagenzahlen und
Nachrichtenbeschaffung,
charakterisieren und den
Aufbau von Zeitungs-
verlagen sowie Wettbe-
werbsbedingungen und
Tendenzen der Monopol-
bildung erldutern

PZ3.11 Funktionen der
Presse und rechtliche
Bedingungen sowie den
Stellenwert des Presse-
rates als Selbstkontroll-
einrichtung erldutern und
im Aspekt der Bedeutung
fiir die Demokratie
bewerten
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Tabelle 4:

Ausschnitt aus dem Kompetenzmodell ,,Aufgabenbereiche: Standards fiir
drei Niveaus (Ende 4., 6. und 9. Jahrgangsstufe) fiir den Kompetenzbereich
»Auswdhlen und Nutzen von Medienangeboten*

Kompetenz- Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten

bereich

Medieniiber- Verschiedene Medienangebote und nicht-mediale Moglichkeiten fiir unterschiedliche Funktionen, z.B. Informationen und Lernen,
greifende Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und Kooperation, benennen und erldutern sowie angemessen handhaben und nutzen
Kompetenz

(Niveau 1)

Kompetenz- Information Lernen Unterhaltung und Kommunikation Kooperation
aspekte Spiel

Standards zu
Niveau 1

(4. Jahrgangs-
stufe)

A1.01 Verschiedene
Moglichkeiten der
Information, z.B.
Nachschlagen in
einem Lexikon,
Internetrecherche oder
Erkundung in der
Realitat, erldutern
A1.02 Verschiedene
Moglichkeiten der
Information
angemessen
handhaben und
nutzen

A1.03 Verschiedene
Moglichkeiten zum
Lernen, z.B. direkte
Erfahrungen, Arbeiten
mit dem Schulbuch oder
mit einem
Lernprogramm, erldutern
A1.04 Verschiedene
Moglichkeiten zum
Lernen angemessen
handhaben und nutzen

A1.05 Verschiedene
Maoglichkeiten fiir
Unterhaltung und
Spiel, z.B. Radtour,
Fernsehserie,
Computerspiel und
Brettspiel, erldutern
A1.06 Verschiedene
Moglichkeiten fur
Unterhaltung und
Spiel angemessen
handhaben und
nutzen

A1.07 Verschiedene
Moglichkeiten der
Kommunikation, z.B.
direktes Gesprach,
Telefonieren im
Festnetz oder mit
Handy, Chat oder
Foren, erldutern
A1.08Verschiedene
Moglichkeiten der
Kommunikation
angemessen hand-
haben und nutzen

A1.09 Verschiedene
Maglichkeiten der
Kooperation, z.B.
direkte
Zusammenarbeit,
gemeinsame
Gestaltung eines
Textes im Netz,
erldutern

A1.10 Verschiedene
Moglichkeiten der
Kooperation ange-
messen handhaben
und nutzen

Medieniiber-
greifende
Kompetenz
(Niveau 2)

Vorziige und Probleme verschiedener Medienangebote und nicht-medialer Mdglichkeiten im Hinblick auf angestrebte Funktionen,
z.B. Informationen und Lernen, Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und Kooperation, erldutern und — mit Bezug auf ein Thema
oder eine Situation — geeignete Moglichkeiten auswahlen und nutzen

Standards zu
Niveau 2

(6. )ahrgangs-
stufe)

A2.01 Vorziige und
Probleme
verschiedener
Moglichkeiten der
Information erldutern
A2.02 Mit Bezug auf
ein Thema geeignete
Informationsmaoglich-
keiten auswahlen und
nutzen

A2.03 Vorziige und
Probleme verschiedener
Méglichkeiten zum
Lernen erldutern

A2.04 Mit Bezug auf ein
Thema geeignete
Lernmaoglichkeiten
auswdhlen und nutzen

A2.05 Vorziige und
Probleme
verschiedener
Moglichkeiten fur
Unterhaltung und
Spiel erldutern
A2.06 Fiir bestimmte
Situationen geeig-
nete Unterhaltungs-
und Spielangebote
auswdhlen und
nutzen

A2.07 Vorziige und
Probleme
verschiedener
Moglichkeiten der
Kommunikation
erldutern

A2.08 Fiir bestimmte
Situationen
geeignete Kommuni-
kationsmaglichkeiten
auswdhlen und
nutzen

A2.09 Vorziige und
Probleme
verschiedener
Maoglichkeiten der
Kooperation erldutern
A2.10 Fiir bestimmte
Situationen
geeignete
Kooperationsméoglich-
keiten auswahlen und
nutzen

Medieniiber-
greifende
Kompetenz
(Niveau 3)

Medienangebote und nicht-mediale Mdglichkeiten im Hinblick auf angestrebte Funktionen, z.B. Informationen und Lernen,
Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und Kooperation, vergleichen und interessen- und bediirfnisbezogen auswahlen sowie
unter Beachtung sozialer bzw. gesellschaftlicher Verantwortung nutzen

Standards zu
Niveau 3

(9. )ahrgangs-
stufe)

A3.01 Unterschiede
zwischen
verschiedenen
Informationsquellen,
z.B. zwischen
Sachbuch, Website
und Erkundung in der
Realitdt, erldutern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.02 Mit Bezug auf
ein Thema geeignete
Medienangebote oder
nicht-mediale
Moglichkeiten zur
Information auswahlen
und nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden

A3.03 Unterschiede
zwischen verschiedenen
Moglichkeiten zum
Lernen, z.B. zwischen
Lernprogramm,
Simulationsprogramm
und direkten Erfah-
rungen, erldutern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.04 Mit Bezug auf ein
Thema geeignete
Medienangebote oder
nicht-mediale Mog-
lichkeiten zum Lernen
auswdhlen und nutzen
und die Auswahl
kriterienbezogen
begriinden

A3.05 Unterschiede
zwischen
verschiedenen
Moglichkeiten fir
Unterhaltung und
Spiel, z.B. zwischen
Theaterbesuch, Fern-
sehen, Computerspiel
und Sportspiel, erldu-
tern und kriterien-
bezogen bewerten
A3.06 Unterhaltungs-
oder Spielangebote
fiir bestimmte
Situationen aus-
wdhlen und nutzen
und die Auswahl
kriterienbezogen
begriinden

A3.07 Unterschiede
zwischen
verschiedenen
Moglichkeiten zur
Kommunikation, z.B.
zwischen Tele-
fonieren, Chat und
unmittelbarem Ge-
spréch, erldutern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.08 Kommunika-
tionsmoglichkeiten
fir bestimmte
Situationen
auswdhlen und
nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden

A3.09 Unterschiede
zwischen verschie-
denen Mdglichkeiten
zur Kooperation, z.B.
zwischen
kooperativer Arbeit
im Netz und direkter
Zusammenarbeit,
erldutern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.10 Koopera-
tionsmaglichkeiten
fir bestimmte
Situationen
auswdhlen und
nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden
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Tabelle 5:

Ausschnitt aus dem Kompetenzmodell ,,Medienarten: Standards fiir das
Niveau 3 (Ende Klasse 9) fiir den Kompetenzbereich ,,Printmedien*

Kompetenz- Auswihlen und Gestalten und Verbreiten Verstehen und Bewerten Erkennen und Durchschauen und
aspekte Nutzen von eigener Medienbeitrige von Mediengestaltungen Aufarbeiten von Beurteilen von
Medienangeboten Medieneinfliissen Bedingungen der
Medienproduktion und
Medienverbreitung
Kompetenz- Foto / Bild
bereich Standards: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
PF3.01 Vorziige und PF3.03 PF3.06 Bezogen auf PF3.08 Den moglichen PF3.10 Verschiedene
Probleme von Fotos Bedienungselemente von Fotos zwischen Einfluss von Zusammenhange, in
und anderen Bildern Fotoapparaten beschreiben Inszenierung vor der »Bilderwelten” auf die denen Fotos in der
als Informations- und sachgemaf handhaben Kamera und Gestal- Entwicklung von Offentlichkeit genutzt
quelle, als Lernhilfe PF3.04 Regeln fiir die tungstechniken der Verhaltens- und werden, und damit
und als kiinstlerisch- Bildgestaltung beim Kamera selbst unter- Wertorientierungen an verbundene Interessen
es Ausdrucksmittel Fotografieren erldutern, scheiden und Inszenie- Beispielen erlautern
im Vergleich zum begriinden und fiir die rungsméglichkeiten und beschreiben, z.B. PF3.11 Rechtliche
schriftlichen Text Erstellung eigener Fotos Gestaltungstechniken hinsichtlich Konsum Voraussetzungen und
erldutern beachten erldutern; bezogen auf und Schonheit, und Grenzen fiir die
PF3.02 Fotos und PF3.05 Prasentations- andere Bilder ausge- bewerten Verbreitung von Fotos und
andere Bilderim maglichkeiten fiir Fotos wihlte Gestaltungs- PF3.09 Maglichkeiten anderen Bildern
Aspekt der obigen beschreiben und begriindet maglichkeiten erldutern skizzieren, problema- beschreiben und
Funktionen bewusst sowie unter Beachtung PF3.07 Moglichkeiten tische Einfliisse von hinsichtlich ihrer
auswdhlen und unter sozialer Verantwortung und Grenzen der Bild- »Bilderwelten* auf die Bedeutung fiir soziale
Beachtung sozialer nutzen gestaltung hinsichtlich Entwicklung von Zusammenhéange
Verantwortung nutzen inhaltlicher Aussagen Verhaltens- und beurteilen
und etwaiger Verfal- Wertorientierungen zu
schungen bewerten vermeiden
Kompetenz- Zeitung/ Zeitschrift
bereich Standards: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
PZ3.01 Vorziige und PZ3.03 Verschiedene PZ3.06 Aufbau von PZ3.08 Den moglichen PZ3.10 Ausgewdhlte
Problemlagen von technische Hilfsmittel fur Zeitungen und Einfluss von Zeitungen Zeitungen und Zeitschrif-
Zeitungen und die Erstellung und Zeitschriften sowie und Zeitschriften auf ten hinsichtlich verschie-
Zeitschriften als Gestaltung einer Zeitung verschiedene die 6ffentliche dener Gesichtspunkte,
Informationsquelle, oder einer Zeitschrift Darstellungsformen, Meinungs- und die z.B. Finanzierung,
als Unterstitzung fur erldutern, reflektiert Gestaltungstechniken, politische Auflagenzahlen und
die eigene Meinungs- auswdhlen und handhaben und Gestaltungsformen Willensbildung an Nachrichtenbeschaffung,
bildung und als Mittel PZ3.04 Selbststandig in bzw. Textsorten im Beispielen beschreiben charakterisieren und den
der Unterhaltung im einer Gruppe einen Plan fiir Hinblick auf ihre und bewerten Aufbau von Zeitungs-
Vergleich zu anderen die Erstellung einer Zeitung Bedeutung erldutern PZ3.09 Moglichkeiten verlagen sowie Wettbe-
Medien erldutern entwickeln, Recherchen PZ3.07 Ausgewéhlte eigener Stellung- werbsbedingungen und
PZ3.02 Zeitungen und durchfiihren, Artikel und Zeitungs- oder nahmen, z.B. in Form Tendenzen der Monopol-
Zeitschriften im Abbildungen gestalten und Zeitschriftenbeitrage von Leserbriefen, bildung erldutern
Aspekt der obigen die Zeitung in reflektierter hinsichtlich ihrer skizzieren und PZ3.11 Funktionen der
Funktionen bewusst Weise erstellen offenen oder wahmehmen Presse und rechtliche
auswdahlen und unter PZ3.05 Verbreitungsmog- nverdeckten“ Aussagen Bedingungen sowie den
Beachtung sozialer lichkeiten fiir Zeitungen analysieren und Stellenwert des Presse-
bzw. gesellschaft- erldutern und begriindet hinsichtlich von Form rates als Selbstkontroll-
licher Verantwortung sowie unter Beachtung und Inhalt sowie einrichtung erldutern und
nutzen sozialer bzw. hinsichtlich ihrer im Aspekt der Bedeutung
gesellschaftlicher Glaubwiirdigkeit fiir die Demokratie
Verantwortung nutzen bewerten bewerten
Kompetenz- Buch/ Broschiire:
bereich Standards: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
PB3.01 Vorziige und PB3.03 Technische Hilfs- PB3.06 Gestaltungs- PB3.08 Einflussberei- PB3.10 Einen Uberblick

Probleme von
Biichern und
Broschiren als
Informationsquelle,
als Lernhilfe sowie
als Mittel von
Unterhal-tung und
Literatur-rezeption im
Vergleich zu anderen
Medien erldutern
PB3.02 Biicher und
Broschiiren im Aspekt
der obigen Funktio-
nen bewusst aus-
wahlen und unter
Beachtung sozialer
bzw. gesellschaft-
licher Verantwortung
nutzen

mittel zur Erstellung eigener
Broschiiren benennen und
sachgerecht handhaben
PB3.04 In einer Gruppe
einen eigenstandigen Plan
fiir die Erstellung einer
Broschiire entwickeln,
Artikel und Abbildungen
gestalten und die
Broschiire in reflektierter
Weise erstellen

PB3.05 Verbreitungsmaog-
lichkeiten fiir eigene
Broschiiren bedenken und
begriindet sowie unter
Beachtung sozialer bzw.
gesellschaftlicher
Verantwortung nutzen

formen, z.B. Genre, und
Gestaltungstechniken,
z.B. Layout-Prinzipien
und Art der Bindung, von
Biichern und Broschiiren
erldutern

PB3.07 Ausgewdhlte
Biicher hinsichtlich ihrer
Form und ihrer Inhalte
priifen und bewerten:
Sachbicher, z.B.
hinsichtlich ihrer
Verstandlichkeit und
Glaubwiirdigkeit;
Literatur, z.B.
hinsichtlich ihres
kiinstlerischen Gehalts

che von Biichern
erldutern, z.B. Gefiihle,
Realitdtsvorstellungen,
Verhaltens- und
Wertorientierungen,
und ausgewdahlte
Biicher hinsichtlich
verschiedener
Einflussmoglichkeiten
analysieren

PB3.09 Die Bedeutung
von Biichern fiir die
kulturelle Entwicklung
bzw. soziale
Zusammenhénge
reflektieren und
einschétzen

tiber die geschichtliche
und technische
Entwicklung des
Buchdruckes und seine
gesellschaftliche
Bedeutung geben

PB3.11 Ausgewdhlte Bii-
cher oder Broschiiren hin-
sichtlich ihrer
Produktionsbedingungen,
2.B. Finanzierung, Aufbau
des Verlagswesens,
rechtliche Bedingungen,
und hinsichtlich ihrer
Verbreitungsbedingungen,
z.B. Handel, Bibliotheken
oder Buchmessen,
analysieren und die
Bedingungen unter
gesellschaftlicher
Perspektive bewerten
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Tabelle 6:

Ausschnitt aus dem Kompetenzmodell ,,Medienarten: Standards fiir das
Niveau 3 (Ende Klasse 9) fiir den Kompetenzbereich ,, Audiovisuelle

Medien*
Kompetenz- Auswéhlen und Gestalten und Verbreiten Verstehen und Erkennen und Durchschauen und Beurteilen
aspekte Nutzen von eigener Medienbeitrége Bewerten von Aufarbeiten von von Bedingungen der
Medienangeboten Mediengestaltungen Medieneinfliissen Medienproduktion und
Medienverbreitung
Kompetenz- Horfunk/ Tontréger
bereich Standards: Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen
AH3.01 Vorziige und AH3.03 Technische AH3.06 Allgemeine AH3.08 Ausgewdhlte AH3.10 Eine Ubersicht iiber
Probleme von Radio Hilfsmittel der Tonpro- Gestaltungstech- Tonproduktionen, verschiedene Horfunkanbieter
und Tontrdgern als duktion beschreiben und niken von Ton- 2.B. Horspiele oder bzw. Horfunkarten, z.B.
Informationsquelle, sachgerecht handhaben medien, z.B. Musiktitel, offentlicher Rundfunk, private
als Lernhilfe sowie AH3.04 In einer Gruppe Aussteuerung, hinsichtlich ihres Anbieter, offene Kanale, nicht-
als Mittel der einen eigenstdandigen Plan Mischung und Einflusses auf kommerzielle Lokalradios, und
Unterhal-tung und der (Exposé, Treatment, Multiplay, sowie Gefiihle, Vorstellun- ihre finanziellen Grundlagen,
Musik-rezeption im Manuskript, Aufnahmeplan) verschiedene gen, Verhaltens- und z.B. Gebiihren, Werbein-
Vergleich zu anderen fiir ein Hormagazin oder ein Gestaltungsformen, Wertorientierungen nahmen, Férdermittel und
Medien erldutern kleines Horspiel 2.B. Magazin, analysieren und Sponsoring, geben und ihre
AH3.02 Radio und entwickeln, einzelne Horspiel oder hinsichtlich ihrer rechtlichen Grundlagen, z.B.
Tontréger im Aspekt Horszenen bzw. Bauteile Musikprasentation, Bedeutung bewerten Rundfunkstaatsvertrag und
der obigen aufnehmen und den erldutern AH3.09 Mdglichkeiten Mediengesetze, erldutern
Funktionen bewusst Horbeitrag in reflektierter AH3.07 Ausgewdhlte skizzieren, problema- AH3.11 Eine Ubersicht iiber den
auswahlen und unter Weise gestalten Tonproduktionen tische Einfliisse von Tontragermarkt, z.B. tiber
Beachtung sozialer AH3.05 nach Form und Inhalt Tonmedien auf die Genres, Produzenten, Verlage,
bzw. gesellschaft- Verbreitungsmoglichkeiten hinsichtlich ihres Entwicklung von Auflagenzahlen, Vertriebswege
licher Verantwortung fiir eigene Horbeitrage sachlichen und/oder Verhaltens- und und Verflechtungen, geben und
nutzen beschreiben, z.B. kunstlerischen Wertorientierungen hinsichtlich ausgewahlter
schulinterne Prasentations- Gehalts analysieren zu vermeiden Aspekte bewerten
moglichkeiten und Biirger- und bewerten
funk, und begriindet sowie
unter Beachtung sozialer
bzw. gesellschaftlicher
Verantwortung nutzen
Kompetenz- Film/ Video/ Fernsehen
bereich Standards: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

AV3.01 Vorziige und
Probleme von Film,
Video und Fernsehen
als Informations-
quelle, als Lernhilfe
sowie als Mittel der
Unterhaltung und der
Kunstrezeption im
Vergleich zu anderen
Medien erldutern
AV3.02 Film, Video
und Fernsehen im
Aspekt der obigen
Funktionen bewusst
auswdhlen und unter
Beachtung sozialer
bzw. gesellschaft-
licher Verantwortung
nutzen

AV3.03 Technische
Hilfsmittel der
Videoaufzeichnung und
Videoproduktion
beschreiben und
sachgerecht handhaben,
z.B. Umgang mit Kamera
und Schneidegeréten
AV3.04 In einer Gruppe
einen eigenstdndigen Plan
(Exposé, Treatment,
Drehbuch, Drehplan) fiir ein
Videomagazin oder einen
kleinen Videofilm
entwickeln, einzelne
Videoszenen bzw.
Videosequenzen
aufnehmen und den
Videobeitrag gestalten
AV3.05 Verbreitungsmog-
lichkeiten fiir eigene
Videobeitrdge beschreiben,
z.B. schulinterne
Prdsentationsmaglichkeiten
und offener Kanal, und
begriindet sowie unter
Beachtung sozialer bzw.
gesellschaftlicher
Verantwortung nutzen

AV3.06 Inszenie-
rungsmaoglichkeiten
beim Film und
Gestaltungstechni-
ken, z. B.
Einstellungsgrofie,
Einstellungsper-
spektive,
Blickwinkel,
Schwenk, Zoom,
Kamerafahrt, Bild-
und Tonmontage,
sowie verschiedene
Genres beim Film
erldutern und
Programmarten beim
Fernsehen erldutern
AV3.07 Ausgewdhlte
Spielfilme oder
Fernsehsendungen
nach Form und Inhalt
hinsichtlich ihres
sachlichen und/oder
kiinstlerischen
Gehalts analysieren
und bewerten

AV3.08 Ausgewdhlte
Spielfilme oder
Fernsehsendungen
hinsichtlich
moglicher Einflisse
auf Gefiihle,
Vorstellungen,
Verhaltensorientie-
rungen, Wertorien-
tierungen und soziale
Zusammenhénge
analysieren und
hinsichtlich ihrer
Bedeutung bewerten
AV3.09 Moglichkeiten
der Aufarbeitung
medienbeeinflusster
storender Gefiihle,
irrefithrender
Vorstellungen und
problematischer
Verhaltens- und
Wertorientierungen
skizzieren und
wahrehmen

AV3.10 Einen Uberblick iiber die
Geschichte von Film, Video und
Fernsehen unter Beriick-
sichtigung gestalterischer,
technischer, 6konomischer und
gesellschaftlicher Aspekte
geben

AV3.11 Eine Ubersicht iiber den
Film- und Videomarkt, z.B. iber
Genres, Produzenten,
Besucherzahlen beim Kinofilm,
Auflagezahlen bei Videos,
Verlage, Vertriebswege,
Fordermoglichkeiten und
Verflechtungen, geben und
hinsichtlich einzelner Aspekte,
bewerten

AV3.12 Eine Ubersicht iiber den
Jugendschutz und weitere
rechtliche Bedingungen bei
Film, Video und Fernsehen
skizzieren und Einschétzungen
zu seiner Wirksamkeit sowie
Bewertungen vornehmen
AV3.13 Okonomische
Bedingungen, z. B. Finan-
zierung durch Gebiihren und
Werbeeinnahmen, und weitere
institutionelle Bedingungen,

z. B. Aufbau einer Fernseh-
anstalt und Aufsichtsgremien,
sowie gesellschaftliche Funktio-
nen des Fernsehens erldutern
und unter ausgewdahlten
Aspekten bewerten
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Tabelle 7:

Ausschnitt aus dem Kompetenzmodell ,,Medienarten: Standards fiir das
Niveau 3 (Ende Klasse 9) fiir den Kompetenzbereich ,,Computer und

Internet®
Kompetenz- Auswihlen und Nutzen Gestalten und Verbreiten Verstehen und von Erd und Aufarbeit Durchschauen und
aspekte von Medienangeboten eigener Medienbeitrige Mediengestaltungen von Medieneinfliissen Beurteilen von
Bedingungen der
Medienproduktion
und
Medienverbreitung
Kompetenz- »Werkzeuge* zur Erstellung eigener Medienbeitrige
bereich Standards: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
CW3.01 Eine Ubersicht iiber ,,Computer-Werkzeuge* zur CW3.03 Den Aufbau eines CW3.05 Einfliisse der CA3.01 Die
Aufnahme, Speicherung und Wiedergabe medialer Computers, Grundprinzipien Nutzung von ,,Computer- geschichtliche Ent-
Beitrage sowie zur Erstellung eigener Medienbeitrage der Arbeitsweise eines Werkzeugen“ auf das wicklung von Com-
geben und ausgewéhlte Programme, z.B. zur Computers, die eigene Verhalten und das puter und Internet in
Textverarbeitung, zur Grafik- bzw. Bildbearbeitung, zur Unterscheidung von Hard- Verhalten anderer in Grundziigen
Tabellenkalkulation oder zur Erstellung von Prasentation und Software sowie Schule und Freizeit sowie skizzieren
sachgeméf und routiniert handhaben verschiedene Typen von auf berufliche Tatigkeiten CA3.02 Gesetzliche
CW3.02 ,,Computer- Werkzeuge* zur Herstellung von Software, z.B. erldutern Bestimmungen, die
eigenen Medienbeitrdgen unter Nutzung geeigneter Betriebssystem, CW3.06 Einzelne bei der Nutzung von
Programme mit der Einbindung von Bildern, Anwendersoftware, »Computer-Werkzeuge“ Computer und Inter-
Videosequenzen und Audiodateien begriindet Dienstprogramme, erldutern hinsichtlich méglicher net relevant sind,
auswahlen und unter Beachtung sozialer bzw. CW3.04 Ubliche Programme Einfliisse auf das Verhalten einschlieBlich ihrer
gesellschaftlicher Verantwortung nutzen zur Textverarbeitung, zur von Nutzern in Freizeit und Begriindung erldu-
Grafik- bzw. Bildbearbeitung, Beruf analysieren und die tern, z.B.
zur Tabellenkalkulation und Bedeutung maglicher Bestimmungen zum
zur Erstellung eigener Einfliisse fiir ausgewéhlte Urheberrecht, zum
Présentationen nach Zusammenhénge Datenschutz und
verschiedenen einschétzen zum Jugendschutz,
Gesichtspunkten und unter
charakterisieren und ausgewdahlten
hinsichtlich ihrer Aspekten bewerten
Funktionalitédt bewerten CA3.03 Okonomi-
sche Bedingungen
Kompetenz- Computerbasierte Medienangebote der Nutzung von
bereich Standards: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Computer und
CM3.01 Vorziige und CM3.03 Technische CM3.06 Eine Ubersicht iiber CM3.08 Ausgewdhlte Inter.n(;t, z.B. leenzd-
Probleme von computer- Hilfsmittel fiir die Gestaltungsmoglichkeiten fiir computerbasierte ;,I'nerr:rmVearI;‘rgigteul:]’ un
basierten Medienangeboten Erstellung eines Bildschirmseiten, fur die Medienangebote, z.B. 2.B. Strategien zﬁ’r
als Informationsquelle, als computerbasierten Navigation, und fiir Computerspiele, S-icilerung von
Lernumgebung, als Hypertextes beschrei- unterschiedliche hinsichtlich méglicher Marktanteilen und
Maoglichkeit zu Unterhaltung ben und sachgerecht Gestaltungsformen von Einfliisse auf Gefiihle, Monopolisierungs-
und Spiel oder fiir handhaben computerbasierten Vorstellungen, bestrebungen
Entscheidungsfindung CM3.04 In einer Medienangeboten erldutern, Verhaltensorientierungen, erldutern und 'unter
(Simulation) im Vergleich zu Gruppe einen z. B. Computerspiel, Wertorientierungen und ausgewshlten
anderen Moglichkeiten eigenstandigen Plan Hypertext oder Simulation soziale Zusammenhé&nge Aspekten bewerten
erldutern fiir die Erstellung eines CM3.07 Ausgewdhlte analysieren und die CA3.04 Zusammen-
CM3.02 Computerbasierte computerbasierten computerbasierte Einfliisse hinsichtlich ihrer héir?'gel‘zwischen
Medienangebote im Aspekt Hypertextes Medienangebote nach Bedeutung bewerten informations- und
gewiinschter Funktionen mit entwickeln, einzelne ErschlieBungsmoglichkeiten CM3.09 Mdglichkeiten der Kommunikations-
geeigneten Moglichkeiten Bestandteile und den sowie nach Form und Inhalt Vermeidung oder .

. ., . R technologischen
erschlieBen, ggf. unter Hypertext insgesamt analysieren und bewerten, Aufarbeitung Moglichkeiten und
Abwehr unerwiinschter gestalten z.B. hinsichtlich ihres problematischer Einfliisse Lern- bzw. Bildungs-
Inhalte, und unter CM3.05 Verbreitungs- sachlichen und/oder der Nutzung von und :
Beachtung sozialer bzw. maoglichkeiten fiir kiinstlerischen Gehalts computerbasierten Kommunikations-
gesellschaftlicher eigene Hypertexte und/oder hinsichtlich ihres Medienangeboten f .

. X . . ormen in der
Verantwortung nutzen beschreiben, z.B. CD- Informations- oder skizzieren und praktizieren Gesellschaft an
ROM oder Internet, Unterhaltungswertes P .
begriindet auswahlen Beispielen aufzeigen
sowie im Bewusstsein u'.].d unter ausge-
sozialer bzw. wahlten Aspekten
gesellschaftlicher g:wertevr\ll hselwi
Verantwortung nutzen K 3.05 eF setwir-
ungen zwischen
Kompetenz- | ,Umgebungen® fiir Kommunikation und Kooperation informations- und
bereich Standards: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen kommunikations-
technologischen
CK3.01 Vorziige und Probleme computerunterstiitzter CK3.03 Spezifische CK3.05 Einfliisse der Moglichkeiten und
Kommunikation (E-Mail, Chat, Foren, Newsgroups) und Gestaltungsmoglichkeiten computerunterstiitzten wirtschaftlichen
Kooperation (Arbeitsplattformen) im Vergleich zu computerunterstiitzter Kommunikation auf das sowie kulturellen
anderen Moglichkeiten der Kommunikation und Kommunikation und Sprachverhalten sowie auf und weiteren gesell-
Kooperation erldutern Kooperation erldutern und Lern- und Kommunika- schaftlichen Ent-
CK3.02 Moglichkeiten computerunterstiitzter hinsichtlich ihrer Méglich- tionsformen erldutern und wicklungen an
Kommunikation und Kooperation bewusst auswéhlen keiten und Grenzen bewerten bewerten einzelnen Beispielen
und mit Hilfe von geeigneten Programmen bzw. CK3.04 Ausgewdhlte CK3.06 Einfliisse der erldutern und unter
Arbeitsplattformen unter Beachtung sozialer Regeln und Beispiele computer- computerunterstiitzten ausgewdhlten
gesellschaftlicher Verantwortung nutzen unterstiitzter Kommunikation Kommunikation und Aspekten bewerten
und Kooperation nach Form Kooperation auf Beruf,
und Inhalt analysieren und Arbeitsplatze und
unter ausgewdahlten Aspekten Wirtschaft skizzieren und
bewerten bewerten
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Tabelle 8:

Ausschnitt aus dem Kompetenzmodell ,,Aufgabenbereiche: Standards fiir
das Niveau 3 (Ende Klasse 9) fiir die Aufgabenbereiche ,,Auswdhlen und
Nutzen“ sowie ,,Gestalten und Verbreiten“

Kompetenz- Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten

bereich

Medieniiber- Medienangebote und nicht-mediale Moglichkeiten im Hinblick auf angestrebte Funktionen, z.B. Informationen und Lernen,
greifende Unterhaltung und Spiel, Kommunikation und Kooperation, vergleichen und interessen- und bediirfnisbezogen auswahlen sowie
Kompetenz unter Beachtung sozialer bzw. gesellschaftlicher Verantwortung nutzen

Kompetenz- Information Lernen Unterhaltung und Kommunikation Kooperation
aspekte Spiel

Standards zu A3.01 Unterschiede A3.03 Unterschiede A3.05 Unterschiede A3.07 Unterschiede A3.09 Unterschiede
Niveau 3 zwischen zwischen verschiedenen zwischen zwischen zwischen verschie-

(9. Jahrgangs-
stufe)

verschiedenen
Informationsquellen,
2.B. zwischen
Sachbuch, Website,
und Erkundung in der
Realitat, erldutern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.02 Mit Bezug auf
ein Thema geeignete
Medienangebote oder
nicht-mediale
Méglichkeiten zur
Information auswéhlen
und nutzen und die
Auswabhl kriterien-
bezogen begriinden

Maoglichkeiten zum
Lernen, z.B. zwischen
Lernprogramm,
Simulationsprogramm
und direkten Erfah-
rungen, erldutern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.04 Mit Bezug auf ein
Thema geeignete
Medienangebote oder
nicht-mediale Mog-
lichkeiten zum Lernen
auswdhlen und nutzen
und die Auswahl
kriterienbezogen
begriinden

verschiedenen
Méglichkeiten fiir
Unterhaltung und
Spiel, z.B. zwischen
Theaterbesuch, Fern-
sehen, Computerspiel
und Sportspiel, erldu-
tern und kriterien-
bezogen bewerten
A3.06 Unterhaltungs-
oder Spielangebote
fiir bestimmte
Situationen aus-
wdhlen und nutzen
und die Auswahl
kriterienbezogen
begriinden

verschiedenen
Méglichkeiten zur
Kommunikation, z.B.
zwischen Tele-
fonieren, Chat und
unmittelbarem Ge-
sprdch, erldutern und
kriterienbezogen
bewerten

A3.08 Kommunika-
tionsmoglichkeiten
fir bestimmte
Situationen
auswdhlen und
nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden

denen Moglichkeiten
zur Kooperation, z.B.
zwischen koopera-
tiver Arbeit im Netz
und direkter Zusam-
menarbeit, erldutern
und kriterienbezogen
bewerten

A3.10 Kooperations-
moglichkeiten fiir
bestimmte
Situationen
auswdhlen und
nutzen und die
Auswahl kriterien-
bezogen begriinden

Kompetenz- Gestalten und Verbreiten eigener Medienbeitrige

bereich

Medieniiber- Eigene Aussagen unter Verwendung bewusst ausgewéhlter Medienarten mit sachgeméaBer Handhabung der jeweiligen
greifende Medientechnik inhalts- und medienaddquat planen und gestalten und unter Beachtung sozialer bzw. gesellschaftlicher
Kompetenz Verantwortung an ausgewdhlte Zielgruppen vermitteln

Kompetenz- Bilder/ Fotos Printmedien Horbeitrage Videobeitrage Computerbasierte
aspekte Beitrdge
Standards zu B3.01 Technische B3.04 Technische B3.07 Technische B3.10 Technische B3.13 Technische
Niveau 3 Hilfsmittel zur Hilfsmittel fir die Hilfsmittel der Ton- Hilfsmittel der Hilfsmittel fiir die

(9. Jahrgangs-
stufe)

Bildproduktion, z.B.
Fotoapparat,
beschreiben und
sachgemaf
handhaben

B3.02 Geeignete
Motive und
Gestaltungsmaglich-
keiten bei der
Bildproduktion
reflektiert auswahlen
und begriinden

B3.03 Présentations-
moglichkeiten fiir
Bilder/ Fotos
beschreiben und
begriindet sowie unter
Beachtung sozialer
Verantwortung nutzen

Erstellung und
Gestaltung eines
Printmediums, z.B. einer
Zeitung, Zeitschrift oder
Broschiire, erldutern,
reflektiert auswdhlen
und handhaben

B3.05 Allein oder in
einer Gruppe einen
eigenstandigen Plan fiir
die Erstellung eines
Printmediums
entwickeln, Recherchen
durchfiihren, Artikel und
Abbildungen gestalten
und das Printmedium in
reflektierter Weise
erstellen

B3.06 Verbreitungs-
moglichkeiten fiir
Zeitungen erldutern und
begriindet sowie unter
Beachtung sozialer bzw.
gesellschaftlicher
Verantwortung nutzen

produktion
beschreiben und
sachgerecht hand-
haben, z.B. Umgang
mit Mikrofon,
Aufnahme- und
Schneidegeraten
B3.08 In einer Gruppe
einen eigenstandigen
Plan (Exposé,
Treatment, Manu-
skript,
Aufnahmeplan) fiir
ein Hérmagazin oder
ein kleines Horspiel
entwickeln, einzelne
Horszenen bzw.
Bauteile aufnehmen
und den Horbeitrag
reflektiert gestalten
B3.09 Verbreitungs-
moglichkeiten fiir
eigene Horbeitrage
beschreiben, z.B.
schulinterne Pra-
sentationsmaglich-
keiten und Biirger-
funk, und begriindet
sowie unter
Beachtung sozialer
bzw. gesellschaft-
licher Verantwortung
nutzen

Videoproduktion
beschreiben und
sachgerecht hand-
haben, z.B. Umgang
mit Kamera und
Schneidegeraten
B3.11In einer Gruppe
einen eigenstandigen
Plan (Exposé,
Treatment, Dreh-
buch, Drehplan) fiir
ein Videomagazin
oder einen kleinen
Videofilm entwickeln,
einzelne Videoszenen
aufnehmen und den
Videobeitrag
reflektiert gestalten
B3.12 Verbreitungs-
moglichkeiten fiir
eigene Videobeitrage
beschreiben, z.B.
schulinterne
Présentationsmog-
lichkeiten und
Offener Kanal, und
begriindet sowie
unter Beachtung
sozialer bzw.
gesellschaftlicher
Verantwortung nutzen

Erstellung von
computerbasierten
Beitrdagen
beschreiben und
sachgerecht hand-
haben

B3.14 Allein oder in
einer Gruppe einen
eigenstandigen Plan
fiir die Erstellung
eines computer-
basierten Beitrags
entwickeln, einzelne
Bestandteile und den
Beitrag insgesamt
reflektiert gestalten
B3.15 Verbreitungs-
moglichkeiten fiir
eigene Beitrage
beschreiben, z.B. CD-
ROM oder Internet,
begriindet auswédhlen
sowie im Bewusstsein
sozialer bzw.
gesellschaftlicher
Verantwortung nutzen
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Tabelle 9:

Ausschnitt aus dem Kompetenzmodell ,,Aufgabenbereiche: Standards fiir
das Niveau 3 (Ende Klasse 9) fiir die Aufgabenbereiche ,,Mediengestaltun-
gen“, ,,Medieneinfliisse*“ sowie ,,Bedingungen der Medienproduktion und

Medienverbreitung*

bereich

Vi h

und

von Mediengestaltungen

Medieniibergreifende

Gestaltungsmaoglichkeiten von Medien erldutern, z.B. technische Grundlagen, Darstellungsformen, Gestaltungstechniken, Gestaltungsformen und

Kompetenz Gestaltungsarten, in ihrer Bedeutung einschitzen und — bezogen auf ausgewihlte Beispiele — hinsichtlich der Ubereinstimmung von Form und Aussage
oder anderer Kriterien bewerten
Kompetenzaspekte Technische Grundlagen Darstellungsformen Gestaltungstechniken Gestaltungsformen Gestaltungsarten

Standards zu
Niveau 3
(9. Jahrgangsstufe)

C3.01Anhand eines
Mediums technische
Grundlagen erldutern, z.B.
den Aufbau eines Compu-
ters, Grundprinzipien der
Arbeitsweise eines Compu-
ters, die Unterscheidung von
Hard- und Software sowie
verschiedene Typen von
Software

C3.02 An Beispielen den
Zusammenhang zwischen
technischen Grundlagen und
Gestaltungsmoglichkeiten
erldutern, z.B. technische

C3.03 Verschiedene mediale
Darstellungsformen
charakterisieren, z.B. Bild,
Grafik, Film,
Tonaufzeichnung und
schriftlichen Text, und
hinsichtlich ihrer Vorziige
und Probleme vergleichend
einschétzen

C3.04 An Beispielen die
gewiahlte Darstellungsform
hinsichtlich der Angemes-
senheit beziiglich Inhalt und
Zielgruppe bewerten

C3.05 Bezogen auf

formen spezifische
Gestaltungstechniken

Einstellungsgrofie,

Montage beim Film, und hi
sichtlich ihrer Vorziige und
Probleme vergleichend
einschétzen

C3.06 An Beispielen die
gewidhlte Darstellungsform
hinsichtlich der
Angemessenheit beziiglich

verschiedene Darstellungs-

erldutern, z.B. Inszenierung,

Einstellungsperspektive und

C3.07 Verschiedene
mediale Gestaltungs-
formen charakterisie-
ren, z.B. Nachricht,
Bericht, Kommentar,
Moderation, Spiel-
szene, Lehrtext und

n- Werkzeug, und hin-
sichtlich ihrer Vorziige
und Probleme verglei-
chend einschétzen
C3.08 An Beispielen
die gewdhlte Gestal-
tungsform hinsichtlich
der Angemessenheit

C3.09 Verschiedene
Gestaltungsarten
charakterisieren, z.B.
Videoclip, Horspiel,
Spielfilm, Werbespot,
Hypertext oder Simulation,
und hinsichtlich ihrer
Vorziige und Probleme
vergleichend einschétzen
€3.10 An Beispielen die
gewdhlte Gestaltungsform
hinsichtlich der Angemes-
senheit beziiglich Intention,
Inhalt und Zielgruppe sowie
bezuiglich ihrer inhaltlichen

Voraussetzungen fiir Aussage und Zielgruppe beziiglich Intention, Aussage kriterienbezogen
interaktive Angebote bewerten Inhalt und Zielgruppe bewerten
bewerten
Ki bereich Erk und Aufarbeiten von Medieneinfliissen

Medieniibergreifende
Kompetenz

Einflisse von Medien, z.B. auf Gefiihle, Vorstellungen, Verhaltensorientierungen, Wertorientierungen und soziale Zusammenhénge beschreiben,
problematische Einfliisse in geeigneten Formen aufarbeiten

kriterienbezogen bewerten und

Kompetenzaspekte

Gefiihle

Vorstellungen

Verhaltens-
orientierungen

Wertorientierungen

Soziale Zusammenhénge

Standards zu
Niveau 3
(9. Jahrgangsstufe)

D3.01 Medieneinfliisse auf
Gefiihle anhand von
Beispielen erldutern, z.B.
Erzeugung von Hass und
Schrecken durch
Horrorfilme, und ihre
Bedeutung einschétzen
D3.02 Maglichkeiten zur
Vermeidung oder
Aufarbeitung von
unerwiinschten emotionalen
Medieneinfliissen, z.B. von
Angst oder von aggressiven
Stimmungen, erldutern und
wahrnehmen

D3.03 Medieneinfliisse auf
Wirklichkeitsvorstellungen
anhand von Beispielen
erldutern, z.B. Vorstellungen
zum Nahen Osten durch
Fernsehberichte, und ihre
Bedeutung einschétzen
D3.04 Mdglichkeiten zur
Vermeidung oder Aufarbeitung
von irrefiihrenden Medienein-
flissen auf Vorstellungen, z. B.
von unrealistischen
Vorstellungen zu Berufen oder
zur Situation in anderen
Landem, erldutern und
wahmehmen

auf Verhaltensorien-
tierungen anhand von
Beispielen erldutern,
z.B. aggressive Verhal-
tensorientierungen

und ihre Bedeutung

D3.05 Medieneinfliisse

durch Computerspiele,

D3.07 Medieneinfliisse
auf Wertorientierungen
anhand von Beispielen
erldutern, z.B. Schon-
heitsideal aufgrund
von Darstellungen in
der Werbung, und ihre
Bedeutung

einschétzen

D3.06 Moglichkeiten zur
Vermeidung oder
Aufarbeitung von uner-
wiinschten Einflissen

einschétzen

D3.08 Maglichkeiten
zur Vermeidung oder
Aufarbeitung von
problematischen

auf Verhaltensorien-
tierungen, z.B. zum

oder zum Konsumver-
halten, erldutern und
wahrnehmen

Verhalten in Konflikten

Einflissen auf Wert-
orientierungen, z.B. im
Hinblick auf Liebe,
Konsum, Geltung und
Macht, erldutern und
wahrnehmen

D3.09 Medieneinflisse auf
soziale Zusammenhéange
erldutern, z.B. Agenda-
setting, Wissenskluft und
Einfliisse auf Wahlen, und
ihre Bedeutung einschatzen
D3.10 Mdglichkeiten zur
Vermeidung oder
Aufarbeitung von uner-
wiinschten Einfliissen auf
soziale Zusammenhénge,
z.B. Benachteiligungen
oder manipulative Einflisse
auf die Meinungsbildung,
erldutern und wahmehmen

Kompetenzbereich

und Medi rhrai

Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medi

Medienubergreifende

Historische, 6konomische, rechtliche, personale und weitere institutionelle sowie politische und weitere gesellschaftliche Bedingungen von

Bedingungen

institutionelle Bedingungen

Kompetenz Medienproduktion und Medienverbreitung erldutern, in Orientierung am gesellschaftlich Wiinschenswerten beurteilen und Einflussmaoglichkeiten
wahrnehmen
Kompetenzaspekte Historische Okonomische Bedingungen Rechtliche Bedingungen Personale und weitere Politische und weitere

gesellschaftliche
Bedingungen

Standards zu
Niveau 3
(9. Jahrgangsstufe)

E3.01 Historische
Bedingungen der
Medienproduktion und
Medienverbreitung
anhand von Beispielen
erldutern, z.B. Entwick-
lung der Informations-
und Kommunikations-
technologien

E3.02 Die Bedeutung
historischer Entwick-
lungen im Medien-
bereich fiir die gegen-
wartige Situation an
Beispielen einschétzen

E3.03 Okonomische Be-
dingungen der Medien-
produktion und Medien-
verbreitung anhand von
Beispielen erldutern, z.B.
Finanzierung von Zeitungen
oder von privatem und
offentlich-rechtlichem
Rundfunk, und kriterien-
bezogen beurteilen, z.B.
hinsichtlich der Quantitat
und Qualitdt des Angebots
E3.04 Moglichkeiten der
Einflussnahme anhand von
Beispielen erldutern und
wahrnehmen, z.B. durch
eigenes Kauf- und
Nutzungsverhalten

E3.05 Rechtliche
Bedingungen der
Medienproduktion und
Medienverbreitung
anhand von Beispielen
erldutern, z.B. Jugend-
schutz, Datenschutz und
Urheberrecht, und in ihrer
Bedeutung fiir Angebot
und Verbreitung
einschétzen

E3.06 Eigene Verpflich-
tungen rechtlicher Art
anhand von Beispielen
bedenken und
ibernehmen

E3.07 Personale und weitere
institutionelle Bedingungen
der Medienproduktion und
Medienverbreitung anhand
von Beispielen erldutern, z.B.
Mitarbeiterstruktur und
Aufbau einer Rundfunk-
anstalt, und ihre Bedeutung
fiir Angebot und Verbreitung
einschétzen

E3.08 Moglichkeiten der
Einflussnahme an Beispielen
erldutern und ggf. wahrneh-
men, z.B. 6ffentliche
Medienkritik

E3.09 Politische und
weitere gesellschaftliche
Bedingungen der
Medienproduktion und
Medienverbreitung anhand
von Beispielen erldutern,
2.B. medienpolitische
Positionen von Parteien,
und ihre Bedeutung fiir das
Mediensystem einschétzen
E3.10 Méglichkeiten der
Einflussnahme beschreiben
und ggf. wahrnehmen, z.B.
durch Mitarbeit in Parteien
beschreiben und ggf.
wahrnehmen
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HeinzMoser

Standards als Instrument der Medienbildung

1 Einleitung

Seit den Pisa-Studien von 2000 und 2003, welche dem deutschen Schulsystem schlechte Noten

ausstellten, ist die Entwicklung von Bildungsstandards zu einem wesentlichen Element der Schul-

entwicklung geworden. Hatte man in den Achtziger- und Neunzigerjahren die damalige Curricu-

lumforschung als gescheitert erklart, so ist es erstaunlich, wie sich innerhalb weniger Monate eine

Diskussion neu entfachte, die letztlich eng an dhnliche Bemiihungen der Sechziger- und Sieb-

zigerjahre ankniipfen — wenn auch erginzt durch neue Konzepte und Uberlegungen, mit welchen

das Bildungswesen international wieder konkurrenzfahig gemacht werden soll.

Man kann zwar auf wesentliche inhaltliche Unterschiede zwischen Curriulum- und Standard-

diskussion verweisen, was aber als gemeinsame Grundlage ersichtlich ist, ist die systematische

Bemiihung um Bildungsinhalte und die Sicherstellung von Lemleistungen in der Schule — sei dies

damals mit Hilfe von Lernzielen oder heute Standards.

Einige der aktuell diskutierten Entwicklungslinien werden im Folgenden skizzenhaft dargestellt;

anschliefiend wird nochmals etwas differenzierter auf die Anschliisse an die damalige Curriculum-

diskussion eingegangen:

= Orientierte sich das Bildungssystem in der Vergangenheit an einem Inputmodell, wo Lehrplane
und Lernziele als RichtgroBBen definiert wurden, so soll jetzt der Output festgelegt werden.
Gerade in diesem Zusammenhang der Output-Orientierung wird der Einfluss von
internationalen Studien wie TIMSS und Pisa besonders deutlich. So heifit es in der Expertise
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards: ,,In der Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung haben TIMSS und
PISA eine grundsatzliche Wende eingeleitet. Wurde unser Bildungssystem bislang
ausschlielich durch den ,Input’ gesteuert, d. h. durch Haushaltsplane, Lehrplane und
Rahmenrichtlinien, Ausbildungsbestimmungen fiir Lehrpersonen, Priifungsrichtlinien usw., so
ist nun immer haufiger davon die Rede, die Bildungspolitik und die Schulentwicklung sollten
sich am ,Output’ orientieren, d. h. an den Leistungen der Schule, vor allem an den
Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiler” (Klieme u.a. 2003, S. 11f).

= Standards sind ein Mittel, um diesen Output zu beschreiben; sie konnen dabei auf verschie-
denen Niveaus formuliert werden — als Durchschnitts-, Minimal- oder Maximalstandards,
welche die Schiiler zu erreichen haben.
Der Klieme-Bericht empfiehlt in diesem Zusammenhang nachdriicklich, in den nationalen
Bildungsstandards ein verbindliches Minimalniveau festzuschreiben. Die Konzentration auf
Mindeststandards sei fiir die Qualitdtssicherung im Bildungswesen deshalb von
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entscheidender Bedeutung, weil die Leistungsschwdcheren nicht zuriickgelassen werden
durften (vgl. Klieme u. a. 2003, S. 27).

= Die Standards werden nicht einfach willkiirlich oder nach Erfahrungen gesetzt, sondem sie
beziehen sich auf die explizite Formulierung von Kompetenzmodellen. Kompetenzmodelle
sind an den Fachdidaktiken ausgerichtet; sie konkretisieren die Inhalte und Stufen der
allgemeinen Bildung. In der Perspektive der Autoren des Klieme-Berichts geben Sie damit eine
pragmatische Antwort auf die Konstruktions- und Legitimationsprobleme traditioneller
Bildungs- und Lehrplandebatten (vgl. Klieme u. a. 2003, S. 9).

= Bei der Formulierung von Bildungsstandards diirfen allerdings die Standardformulierungen
nicht fiir sich allein stehen. Sie stehen in einem engen Zusammenhang zur Entwicklung von
Aufgabenpools und Testverfahren sowie zur Implementation an den Schulen.

Die Kultusministerkonferenz erhofft sich mit der Standardentwicklung nachhaltige Impulse fiir das

Schul- und Bildungswesen. In der folgenden Zusammenfassung kommen die vielfdltigen

Funktionen und Hoffnungen gebiindelt zum Ausdruck, die damit verbunden sind (vgl. Veroffent-

lichung der Kultusministerkonferenz 2004, S. 11 ff.):

= Bildungsstandards dienen der Schul- und Unterrichtsentwicklung, indem sie Anforderungen
fiir das Lehren und Lemen in der Schule setzen. In ihnen sind Ziele fiir die pddagogische Arbeit
formuliert; ausgedriickt als erwiinschte Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiller.

= Standards konkretisieren den Bildungsauftrag, den allgemein bildende Schulen wahrzuneh-
men haben. Sie sind Grundlage einer systematischen Schulentwicklung mit interner und exter-
ner Evaluation.

= Bildungsstandards beschreiben die erwarteten Leistungen und fungieren als Maf3stab, an dem
die tatsachlichen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern gemessen werden kdnnen.

= Bildungsstandards unterstiitzen das Zulassen individueller Lernwege und die Analyse des
jeweils erreichten Lernstandes. Sie erleichtem aber auch die individuelle Planung des weiteren
Lernens.

= Bildungsstandards ermoglichen es den Schulen, den Unterricht an Standards zu orientieren.
Sie stellen fiir diese und die Lehrpersonen ein Referenzsystem fiir ihr professionelles Handeln
dar.

2 Standardmodell und Curriculumforschung

Betrachtet man das aktuelle Modell der Bildungsstandards im historischen Zusammenhang, so
sollen im Folgenden Parallelen aber auch Unterschiede zum Diskurs der Curriculumentwicklung
der Sechziger- und Siebzigerjahre des letzten Jahrhunderts aufgenommen werden. Vorab: Schon
jene Diskussion reagierte mit Bildungsreform auf Kritiken am ,,Bildungsnotstand“ beziehungs-
weise einer ,,deutschen Bildungskatastrophe* (Picht 1964). Saul B. Robinsohn (1967) verkniipfte
dann in seiner bahnbrechenden Schrift ,,Bildungsreform als Revision des Curriculums® diese
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Forderungen nach Bildungreform mit der Notwendigkeit einer Uberpriifung der Bildungsinhalte.
Achtenhagen/ Meyer (1971, S. 17) attestierten damals Robinsohn, dass vorher noch niemand so
konsequent den Zusammenhang von Bildungsreform und Revision des Curriculums in den Blick
genommen habe — ndmlich eine allgemeine Revision des Bildungswesens, ,,bestehend aus der
Revision des Stoff- und Zielkanons unter Einbeziehung der methodischen Durchsetzbarkeit, der
Lehrerbildung und der institutionellen Voraussetzungen®.

Wie man mittlerweile weif3, ist die damalige Curriculumforschung nach einer diskurstheoretischen
Hochkonjunktur in den Sechziger- und Siebzigerjahren innerhalb weniger Jahre zusam-
mengebrochen. Der Ansatz einer gro3 angelegten wissenschaftsorientierten Lehrplanrevision,
welche Curriculumelemente unter engem Einbezug der Fachwissenschaften konstruieren wollte,
hat die damalige Erziehungswissenschaft vermutlich tiberfordert. Eine quasi ,,wissenschaftliche®
Entwicklung von Lehrplanen scheiterte schon an der Komplexitat der selbst gewahlten Aufgabe.
Zudem ging sie von einem szientifischen Modell aus, welches bei Fragen einer Normierung von
Bildungsinhalten schnell an seine Grenzen kam. Denn Normsetzungen lassen sich letztlich
empirisch kaum begriinden. Insbesondere die damaligen Diskussionen, wie Lebenssituationen,
die zu ihrer Bewdltigung notwendigen Qualifikationen und Curriculumelemente bzw. Lernziele in
einer nicht arbitraren Form aufeinander bezogen werden konnten, blieben weitgehend ungelost.
Besonders drastisch kam dies in der damals heif3 diskutierten Frage der Ableitung konkreter
(operationalisierter) Lemziele aus allgemeinen (Richt-)Zielen zum Ausdruck (vgl. etwa Meyer 1971,
S. 106 ff).

3 Risiken und Chancen der Bildungsstandards

Generell stellt sich angesichts der gegenseitigen Ndahe mancher Konzepte im Umkreis von
Standard- bzw. Curriculumentwicklung die Frage, ob die Chancen der gegenwartigen Einfiihrung
von Bildungsstandards giinstiger sind, oder ob die Gefahr besteht, dass sich die Geschichte
wiederholt und die nicht weniger ambitionierte Bildungsreform {iber Standards ebenfalls im Sand
verlduft. Dieser Zweifel kommt im folgenden Statement eines Kollegen aus der Erziehungswissen-
schaft zum Ausdruck: ,,Die Schule ist wie ein Dinosaurier; sie hat schon viele Reformen und Inter-
ventionen aufgesogen. Dies diirfte auch mit den neuen Bildungsstandards nicht anders werden.
Nun soll in diesem Zusammenhang die Geschichte der Bildungsreform in den Sechziger- und
Siebzigerjahren nicht analytisch detailliert aufgearbeitet werden. Vielmehr wird der Blick auf einige
Entwicklungslinien gerichtet, die sowohl Chancen wie Risiken der Entwicklung von Standard-
modellen aufzeigen.

Dabei ist einmal auf die Kontinuitdt eines systematischen und wissenschaftlich orientierten
Ansatzes zur Steuerung des Lernens zu verweisen, der Curriculumforschung und Standarddebatte
miteinander verbindet — wenn auch mit unterschiedlichen Akzentuierungen. Gegeniiber den
Konzepten eines stark individualistischen, offenen und handlungsorienterten Unterrichts wie er
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die Didaktik der Achtziger- und Neunzigerjahre prdgte, beziehen sich beide Ansdtze auf die
strukturelle Ebene der Organisation des Bildungs- und Unterrichtswesens. Wenn Achtenhagen/
Meyer (1971, S. 19) in ihrer kritischen Analyse der damaligen Curriculumforschung fragen, wie die
Situationen und Qualifikationen explizit ermittelt und zu den Curriculumelementen in Beziehung
gesetzt werden, so gilt dies letztlich auch fiir die Standards der heutigen Diskussionen. Denn auch
diese verlangen die Konkretisierung durch Aufgabenstellungen und Testverfahren. So heifit es
dazu im Klieme-Bericht: ,,Die Entwicklung von Aufgaben, mit denen fachliche Bildungsziele
konkretisiert werden, gehort auch zum Alltag der Lehrerinnen und Lehrer bei der Unterrichtsvorbe-
reitung und der Leistungsbewertung. Standards kénnen ihnen dabei Orientierung geben. Das
Zusammenstellen und Erproben von Tests und schlieBlich der Einsatz von Tests im Rahmen der
schuliibergreifenden Qualitatssicherung und -entwicklung sind jedoch weitergehende,
spezialisierte Tatigkeiten, die ein Zusammenspiel von Experten aus der Fachdidaktik, der
empirischen Bildungsforschung und der padagogisch-psychologischen Methodenlehre erfordem
(Klieme u. a. 2003, S. 81).

Setzt man diesen Anforderungen z.B. jene Standards entgegen, wie sie Baden-Wiirttemberg verof-
fentlicht hat (vgl.: http://www.bildung-staerkt-menschen.de/schule_2004/bildungsplan_kurz), so
ist allerdings zu fragen, wie weit hier ein explizites und wissenschaftliches Kompetenzmodell zum
Tragen gekommen ist. Und es stellt sich — ganz dhnlich wie in den Diskussionen der Siebzigerjah-
re — die Frage, wie weit die verschiedenen Ebenen der Standardentwicklung (Standards, Aufgaben-
stellungen und Testverfahren) schliissig aufeinander abgestimmt sind. Immerhin scheinen die
Anspriiche nicht so iiberhoht wie bei jenen Protagonisten der Curriculumforschung, welche vom
Anspruch ausgegangen waren, Curricula ,wissenschaftlich konstruieren zu konnen. Und
zweitens ist der Fokus der Standardentwicklung auch nicht auf den Unterricht als Ganzes bezogen,
sondemn er bezieht sich auf minimale Standards, die in den Fachern erreicht werden. In diesem
Zusammenhang kommt noch hinzu, dass es nicht alle Facher sind, die abgedeckt werden,
sondern vor allem die wesentlichen ,,Hauptfacher des Schulunterrichts. Im Gegensatz dazu war
es der Anspruch vieler Vertreter der damaligen Curriculumreform gewesen, den gesamten
Unterricht {iber Lernziele zu steuern, zu optimieren und (ber eine wissenschaftliche Absicherung
gesellschaftlich zu legitimieren.

Lautete die damalige Devise, ,guten Unterricht“ {iber die Curriculumreform und dessen
Orientierung an Lernzielen (von Richtzielen bis zu solchen in operationalisierter Form) zu reali-
sieren, so scheint mir hier einer der Kermpunkte zu liegen, an welcher die Curriculumforschung
letztlich gescheitert ist. Denn auch dann, wenn Curriculuminhalte tiber Lernziele operationalisiert
vorliegen, ist damit noch wenig dariiber ausgesagt, in welcher Form diese Lernziele im Unterricht
vermittelt werden. Mit anderen Worten: Wer fahig ist, Lemnziele zu formulieren, macht damit nicht
automatisch ,guten Unterricht“. Allenfalls sind Lernzielformulierungen eine von dessen
Bedingungen — in dem Sinne, wie es Robert Mager damals formuliert hatte: ,,Wer nicht genau
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'“

weif3, wohin er will, braucht sich nicht zu wundem, wenn er ganz woanders ankommt!“(Mager
1965). Allerdings gilt zusatzlich: Auch wenn ich weif3, wohin ich will, lande ich méglicherweise an
einem ganz anderen Ort. Wie Lemarrangements aussehen, welche Methoden sinnvoll und
niitzlich sind, muss zusatzlich geklart werden.

Hans-Ulrich Grunder fasste dhnliche Uberlegungen in einem Artikel in der Zeitschrift ,,P4ad Forum*
in die provokative Formel: ,,Guter Unterricht trotz Bildungsstandards®. Er erldutert dies wie folgt:
senseits aller Bildungsstandards entscheidet allein guter Unterricht {iber produktive Lermnpro-
zesse. Trotzdem sollten sich Lehrkrafte mit Bildungsstandards beschaftigen. Fiir sie gilt, mit
Bildungsstandards nicht nur souverdn umgehen zu lernen, sondem sie zum Vorteil der Kinder,
ihrem eigenen und jenem der Schule zu nutzen“ (Grunder 2006, S. 362). Letztlich kdme guter
Unterricht auch ohne Bildungsstandards aus, hingegen hatten Bildungsstandards viel mit den
Ergebnissen guten Unterrichts zu tun.

Jedenfalls erscheint es mir aus dieser Perspektive realistisch, wenn die aktuellen Konzepte im
Umkreis der Bildungsstandards die Erwartungen im Vorhinein einschranken — wie es z.B. in
folgender Beschreibung der deutschen Kultusministerkonferenz geschieht: ,,Bildungsstandards
standardisieren nicht die schulischen Lehr- und Lemnprozesse. Sie definieren eine normative
Erwartung, auf die hin Schule erziehen und bilden soll. Die Wege dorthin, die genaue Einteilung
der Lernzeit, der Umgang mit personellen Ressourcen sowie die Implementation von Standards
und die notwendigen Unterstiitzungsmafinahmen der Schulen bleiben den Landemn uberlassen.
Damit sind Standards, die die Schulen auf Ergebnisse verpflichten, die Voraussetzung fiir die
Gewadhrung von mehr Eigenverantwortung der Schulen, z.B. im Bereich von Unterrichtsplanung,
Personaleinsatz und -auswahl oder in der Gestaltung von Integrations- und Fordermafinahmen*
(Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz 2004, S. 11).

Generell ist festzuhalten, dass Bildungsstandards sich auf Kembereiche eines bestimmten Faches
konzentrieren und nicht die ganze Breite der fachlichen Inhalte abdecken. Vielmehr formulieren
sie fachliche und fachiibergreifende Basisqualifikationen, die fiir die weitere schulische und
berufliche Ausbildung von Bedeutung sind und anschlussfahiges Lemen ermdglichen. D. h. es
wird immer auch Bildungsziele geben, die nicht in Testaufgaben rationalisiert werden kénnen oder
uiber reine Basisqualifikationen hinausgehen.

Gerade dies kdnnte aber auch bedeuten, dass die Ausrichtung des Bildungswesens an Bildungs-
standards zu einer Engfiihrung von Unterrichtsprozessen fiihrt — dann namlich, wenn die Inhalte,
welche in Tests und Aufgabenbeschreibungen beschrieben sind, den Unterricht dominierten, bzw.
wenn im schlimmsten Fall Unterricht lediglich noch als Vorbereitung auf die Testaufgaben
verstanden wird, die zur Uberpriifung der Standards formuliert wurden. ,,Teaching to the test*
wiirde dann bedeuten, dass Schulen primdr Testaufgaben pauken, damit ihre Schiiler bei den
Tests besser abschneiden.
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In diesem Zusammenhang ware m. E. generell darauf zu achten, dass Standards in ihrer konkreten
Umsetzung nicht auf messbare Skills reduziert werden, da auch dies einer Mentalitdt des
»leaching to the test“ Vorschub leisten konnte. Inshesondere wadre zu kldren, wie anspruchs-
vollere Fahigkeiten, die in Kompetenzmodellen definiert werden, auf adaquate Weise empirisch
tiberpriift werden kdnnen.

4 Standards in der Medienbildung

Die Medienbildung gehort nun allerdings nicht zu den Fachem, die im Brennpunkt der Standard-

entwicklung stehen. So hat sich die Kultusministerkonferenz vorerst auf die Implementierung von

Leistungsstandards fiir Pilotfacher wie Mathematik, Deutsch, Englisch und Franzdsisch

beschrankt. Ralph Hartung, Regierungsoberrat im Hessischen Kultusministerium, bedauert dies,

wenn er schreibt: ,,Wiinschenswert ware eine Ausweitung dieser Mafinahmen auf alle Unterricht-

facher, auf Bildungsstandards fiir die Hochschulreife, in Erganzung oder als Ersatz fiir die

Einheitlichen Priifungsanforderungen (EPAs) und auf Bildungsstandards fiir fachiibergreifende

Kompetenzen wie zum Beispiel Medienkompetenz*“ (Hartung 2006, S. 12 ff.). Er begriindet wie

folgt, dass gegenwartig eine solche Entwicklung nicht zu sehen sei:

= Bildungsstandards, die auf Fichem basieren, seien einfacher zu formulieren und lief3en sich
durch Tests leichter tiberpriifen.

= Die Entwicklung und Implementierung von Bildungsstandards bediirfe grof3er personeller und
finanzieller Ressourcen, so dass sich Beschrankungen aufdrangten.

= Es fehle an einheitlichen Voraussetzungen fiir die Medienbildung, da die Ausstattung der
Schulen mit Computern regional sehr unterschiedlich sei.

* |m Bereich der Medien ldgen die Zustandigkeiten auf unterschiedlichen Ebenen (Kommunen
bzw. Lander). Dies erzwange eine zusatzliche Abstimmungskoordination.

= Konsens bestehe dariiber, dass Medienbildung in allen Fachem zu vermitteln sei. Hinsichtlich
der Frage nach einem eigenstdndigen Unterrichtsfach fiir Medienbildung gingen die
Meinungen dagegen auseinander (vgl. Hartung 2006, S. 13).

Meines Erachtens liberzeugen diese Argumente nur zu einem Teil:

= Aus bildungsadministrativer Sicht mag der Abstimmungsbedarf beziiglich Medien und deren
unklare Verortung in der Schule (z.B. mit der Frage, ob es nicht doch eines eigenstandigen
Faches bediirfe) als Hindernis wirken. Aus medienpadagogischer Sicht dagegen konnte die
Entwicklung von Standards einen wichtigen Schritt zur Konsolidierung medienpadagogischer
Angebote in den Schulen darstellen. Denn der {iberfachliche Ansatz, wonach Medienbildung
in allen Fachem zu vermitteln ist, hort sich zwar gut an, fiihrt aber dazu, dass Medienbildung
vom Anspruch her dberall, in Tat und Wahrheit aber nur sehr marginal und mit sehr
divergenten Uberlegungen und Zielsetzungen realisiert wird. Ausformulierte Bildungsstan-
dards im Medienbereich konnten mithelfen einen orientierenden Rahmen zu schaffen, an dem
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sich die Schulen und die einzelnen Facher ausrichten kdnnten. Bildungspolitisch konnte man
damit auch schneller reagieren, als wenn man auf die Klarung der strukturellen Frage nach der
Verortung der Medienbildung wartet.

= Die Tatsache, dass vor allem traditionelle Hauptfacher als Pilotfacher fiir die Standardentwick-
lung ausgewahlt wurden, mag zwar verstandlich sein. Denn hier wird auch bei internationalen
Vergleichsstudien wie PISA vornehmlich getestet. Auch wenn haufig betont wird, dass diese
Frage der Auswahl von Pilotfachem nichts mit einer Bewertung von Bildungsdoménen zu tun
habe, ist nicht zu libersehen, dass es eben jene Facher sind, in denen Bildungsstandards
formuliert werden, denen eine besondere Funktion im Rahmen des ,,Schulerfolgs“ zugebilligt
wird. Geht man aber davon aus, dass der Umgang mit Medien in der Informationsgesellschaft
immer mehr zu einer Schliisselqualifikation wird, scheint es dringlich, diesen Bereich iiber die
Formulierung von Standards zu profilieren.

= Die Position, dass es in den traditionellen Fachdidaktiken leichter sei, testbares Wissen zu
formulieren, greift in zwei Hinsichten zu kurz: Stellt man konkrete Fertigkeiten im Umgang mit
dem Computer in den Mittelpunkt, wére es auch fiir die Medienbildung kein Problem, eine
Fiille von gut operationalisierten Testfragen zu formulieren. Wenn es aber insgesamt nicht
wiinschbar ist, Bildungsstandards ausschlielich an abfragharem Wissen zu orientieren, dann
gilt dies sowohl fiir die Medienbildung wie fiir die tbrigen Schul- und Unterrichtsfacher
zugleich.

Fiir einen moglichst raschen Anschluss an die Entwicklung von Bildungsstandards durch die
Medienbildung spricht, um es nochmals zusammenzufassen, gerade deren Positionierung als
eine Fachdidaktik ohne eigenes Fach. Es konnte fiir die Positionierung im Rahmen des Kanons der
Facher sehr hilfreich sein, wenn Bildungsstandards den medienpadagogischen Aktivitaten an den
Schulen einen {ibergreifenden Rahmen zu geben verméchten. Gerade fiir die anderen Facher und
Fachdidaktiken, in denen mediendidaktische Arrangements realisiert werden sollen, kann der
Bezug auf Standards der Medienbildung konkretisieren, worin ein systematischer medienpadago-
gischer Anspruch besteht, der nicht einfach beliebig ist, sondem sich an stufenorientierten
Lernergebnissen orientiert.

Die Voraussetzungen fiir eine medienpddagogische Orientierung an Bildungsstandards sind aber
auch deshalb gut, weil in der Medienpddagogik bereits eine lange Tradition besteht, Bildungspro-
zesse im Rahmen von Medienkompetenzen zu diskutieren. Dies begann bereits in den 7oer
Jahren, als Dieter Baacke die medienpddagogische Reflexion im Anschluss an die kommunikative
Kompetenz von Jiirgen Habermas im Umkreis des Begriffes der Medienkompetenz ansiedelte
(Baacke 1973). In der Aufnahme von Uberlegungen zu einer wirksamen medienpédagogischen
Praxis betont Baacke in einem spdteren Aufsatz, wie wichtig es sei, Kommunikations- und Medien-
kompetenz zu vermitteln. Konkret schreibt er: ,Jeder Mensch ist ein prinzipiell ,miindiger
Rezipient’, er ist aber zugleich als kommunikativ-kompetentes Lebewesen auch ein aktiver
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Mediennutzer, muss also in der Lage sein (und die technischen Instrumente miissen ihm dazu zur

Verfligung gestellt werden!), sich tiber das Medium auszudriicken*“(Baacke 1996, S. 7).

Auf diesem Hintergrund verortet Baacke Medienkompetenz in vier zentralen Dimensionen:

1. Medienkritik iben, indem man fahig ist, sich analytisch, ethisch und reflexiv auf Medien zu
beziehen;

2. Medienkunde als Wissen iiber Medien im Sinne der Informiertheit {iber das Mediensystem,
wie auch im Rahmen einer instrumentell-qualifikatorischen Fahigkeit, die entsprechenden
Gerdte bedienen zu kdnnen;

3. Mediennutzung sowohl durch Rezeption als auch aktiv als Anbieter;

4. Mediengestaltung als innovative und kreative Aktivitdten (Baacke 1996, S. 8).

Dabei ist wesentlich, dass Baacke die von ihm definierten Medienkompetenzen auf breit formu-
liete Handlungsfelder bezieht. Zudem ist in diesem Zusammenhang festzuhalten, dass die
meisten der Nachfolger, welche sich an medienpaddagogischen Kompetenzen orientierten, zwar
das Modell in verschiedener Hinsicht veranderten, ausbauten und weiterentwickelten (vgl. z.B.
Groeben u.a. 2002), im Grundansatz aber auf demselben handlungstheoretischen Niveau
verblieben.

Damit ist aber auch eine Grunddifferenz zwischen der medienpadagogischen und der didak-
tischen Diskussion um Kompetenzmodelle gegeben. Denn der im Rahmen der Standarddiskus-
sionen favorisierte Standardbegriff (vgl. Klieme u.a. 2003, S. 20 ff.) setzt im Gegensatz zu den
kommunikationstheoretisch fundierten Uberlegungen von Baacke an den Pramissen eines lem-
und entwicklungspsychologisch orientierten Paradigmas an. So wird immer wieder auf Weinert
verwiesen, der unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlembaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten versteht (vgl. Weinert 2001, S. 27f.).

Will die Medienpddagogik an die Diskussion um Bildungsstandards anschlief3en, so hat sie
einerseits den Vorteil, dass ihr entsprechende Denkmuster nicht fremd sind — andererseits ginge
es darum, die Uberlegungen in lemtheoretisch-didaktische Richtung umzusteuern. Insgesamt fehlt
in den traditionellen Uberlegungen zur Medienkompetenz die Dimension einer empirischen
Uberpriifbarkeit und Operationalisierung, sowie der Bezug auf eine entwicklungsorientierte
Modellierung von kognitiven Fahigkeiten (vgl. Moser 2006 a, S. 16) weitgehend.

5 Konzeptionierung des Ziiricher Standardmodells

In Aufnahme der Diskussion um Bildungsstandards versucht das hier im Folgenden dargestellte
Ziiricher Modell ein Kompetenzmodell von aufgestuften personalen Kompetenzen mit medialen
Handlungsfeldemn in Verbindung zu setzen, wie sie letztlich aus der Tradition des von Baacke
initiierten Diskurses folgen. Die Handlungsfelder sind bezeichnet als:
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= Anwendung und Gestaltung von Medienprodukten, also die Nutzung von ,,Produktionsme-
dien“ (A)

= Austausch und Vermittlung von Medienbotschaften im Sinnes des Umgangs mit ,,Kommunika-
tionsmedien“ (B)

= Medienreflexion und -kritik (C)

Diese Handlungsfelder werden in einer Matrix mit den personalen Kompetenzen in Beziehung

gesetzt:

= Sachkompetenzen, in denen deklaratives Wissen bzw. sachliches und konzeptuelles Wissen
gebiindelt ist, welche zum kompetenten Handeln in den verschiedenen Feldern erworben
werden miissen

= Methodenkompetenzen, wo es um prozedurales Wissen, bzw. um Techniken und Regelwissen
geht —was dazu dient, im Handlungsfeld kompetent mit Medien zu arbeiten

= Sozialkompetenzen im Sinne medienspezifischer sozialer Regeln, deren Beherrschung
notwendig ist, um sich kompetent und kollaborativ mit Hilfe von Medien auszutauschen

Im Vergleich zum Baackeschen Modell zeigt sich, dass die von ihm genannten Kompetenzen der
Mediennutzung, der Mediengestaltung sowie einer analytisch, ethisch und reflexiv orientierten
Medienkritik in den drei beschriebenen Handlungsfeldem zu verorten sind. Medienkunde
dagegen wdre — wenn man sie auf ein Output-Modell der zu erbringenden Leistungen bezieht —
eher auf die Ebene der Sach- und Methodenkompetenzen zu beziehen, wo Wissen liber Medien
und die Funktionsweise des Mediensystems vermittelt wird. In diesen Zusammenhang gehorte
auch die von Baacke genannte instrumentell-qualifikatorische Fahigkeit, die Gerdte bedienen zu
konnen (vgl. Baacke 1996, S. 8; Moser 2006 a, S. 17).

Bezieht man sich auf die erziehungswissenschaftliche Standarddiskussion, so féllt auf, dass die
hier dargestellten Standards der Medienbildung in Anlehnung an Schliisselqualifikationen
definiert sind — eine Form der Standard-Formulierung, die im Klieme-Bericht ausdriicklich kritisiert
wird (vgl. Klieme u.a. 2003, S. 26). Denn Bildungsstandards sind demnach ausschlieBlich fachdi-
daktisch orientiert, da sie die Kernideen der Facher bzw. Fachergruppen herauszuarbeiten haben,
um darin das Lehren und Lemnen zu fokussieren. In den dazu folgenden Ausfiihrungen heif3t es
dezidiert: ,,Zu diesen Kernideen gehéren: die grundlegenden Begriffsvorstellungen (z. B. die Idee
der Epochen in der Geschichte, das Konzept der Funktion in der Mathematik, die Vorstellung von
situations- und adressatengerechten Textsorten in den philologischen Fachem), die damit
verbundenen Denkoperationen und Verfahren und das ihnen zuzuordnende Grundlagenwissen.
Spezielle Bildungsstandards fiir ,,Schliisselqualifikationen® wie Lemfdhigkeit, problemldésendes
und kreatives Denken, Arbeitsorganisation und Kooperation sind daher nicht sinnvoll. Wohl aber
sollten solche facheriibergreifenden Bildungsziele in den Standards der einzelnen Lemnbereiche
berlicksichtigt werden* (Klieme u.a. 2003, S. 26).
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Fiir ein Fach wie Medienerziehung bzw. Schulinformatik, die beide im Lehrplan des

schweizerischen Kantons Ziirich explizit aufgefiihrt sind, ergibt sich daraus ein Dilemma: Einer-

seits ist es als Schulfach mit eigener fachdidaktischer Ausrichtung im Lehrplan beschrieben, wah-

rend es anderseits dafiir kein eigenes Unterrichtsgefaf} gibt, da es gemaf3 den Autoren des Lehr-

planes als tiberfachlicher Unterrichtsgegenstand in allen Fachern zu integrieren ist. Damit nahert

sich die medienpddagogische Qualifizierung einer Form von (berfachlichen ,,Schliisselqualifikat-

ionen“ an — wenn auch auf dem Hintergrund einer fachdidaktisch akzentuierten Kompetenzfokus-

sierung. Genau diese Zwischenstellung wurde durch die oben skizzierte Strukturierung des

Kompetenzmodells iiber Handlungsfelder und personale Kompetenzen zu realisieren versucht. Es

soll nun weiter konkretisiert werden:

Die unten abgedruckte Grafik zeigt, wie sich das vorgeschlagene Kompetenzmodell im Sinne der

zunehmenden Komplexitat in vier Stufen gliedert, die sich einerseits am Alter und zugleich an der

Struktur des schweizerischen Schulwesens orientieren:

= Kompetenzstufe 1: Ende der sog. Basisstufe, die in der Schweiz immer stdrker den
traditionellen Kindergarten sowie die ersten beiden Grundschuljahre zu ersetzen beginnt (ca.
8. Altersjahr)

» Kompetenzstufe 2: Ende Mittelstufe, d. h. am Schluss der Primarschule im 6. Schuljahr (ca. 12.
Altersjahr)

= Kompetenzstufe 3: Ende 8. Schuljahr (ca. 14. Altersjahr). Hier wurde nicht das letzte Altersjahr
der dreijahrigen Sekundarstufe | gewahlt — in der Meinung, dass auf diese Weise festgestellte
Liicken im verbleibenden letzten Schuljahr der offentlichen Schule aufgearbeitet werden
konnten.

= Kompetenzstufe 4: Ende 11. Schuljahr der Sekundarstufe Il (ca. 18. Altersjahr). Aus analogen
Griinden wie bei der Sekundarstufe | wurde hier nicht das Jahr des Abiturs (In der Schweiz:
Matura) gewahlt.
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Die Matrix, welcher einzelne Standards zugeordnet werden, erhalt damit folgende Strukturierung:

Personale Kompetenzen

Mediale Handlungsfelder

Sach- Methoden- Sozial-

kompetenzen | kompetenzen | kompetenzen
Anwendung und Gestaltung A1 A12 A13
von Medienprodukten (A) Standard Standard Standard
Austausch und Vermittlung von B1.1 B1.2 B1.3
Medienbotschaften (B) Standard Standard Standard
Medienreflexion und -kritik (C) C1.1 C12 c13

Standard Standard Standard

Kompetenzstufe 1

Ende Basisstufe (Ende 2. Klasse)

Kompetenzstufe 2

Ende Mittelstufe (Ende 6. Klasse)

Kompetenzstufe 3

Ende 8. Schuljahr Sekundarstufe |

Kompetenzstufe 4

Ende 11. Schuljahr Sekundarstufe Il

Matrix: Die Erarbeitung von Standards fiir die Medienbildung

Die oben dargestellte Matrix stellt eine Folie dar, auf die hin Standards erarbeitet werden kénnen —

wobei zu beachten ist, dass es sich beim hier vorgestellten Modell bereits um die zweite Version

handelt, die auf einem ersten, noch etwas anders dimensionierten Kompetenzmodell beruht (vgl.

dazu Moser 2006 a, S. 16 f).

Die Entwicklung dieses Standardmodells basiert auf der Arbeit einer Expertengruppe, die aus

Mitgliedern der Bildungsdirektion Ziirich (Bereich: Schulinformatik) und der Pddagogischen

Hochschule des Kantons Ziirich gebildet war. Deren Mitglieder verfiigten Uber langjahrige

Erfahrungen in der Thematik ,,Schulen und ICT“. Die von ihnen entwickelten Standards wurden von

weiteren Experten Uberpriift — was aber gegenwartig noch ansteht, ist eine breitere empirische

Validierung, die im Rahmen eines Dissertationsprojekts vorgesehen ist. Aus der Arbeit der
Expertengruppe ergaben sich folgende Standardformulierungen:



46

Heinz Moser

Handlungsfeld A. Anwendung und Gestaltung von Medienprodukten

Kompetenzstufen

Sachkompetenzen

Methodenkompetenzen

Sozialkompetenzen

A1.1

Erfahrt Medien als Unterstiitzung
des Lernprozesses und der
Kreativitat.

A1.2

Optimiert Grundfertigkeiten des
Medieneinsatzes durch wieder-
holtes Anwenden und Uben.

A1.3

Erlebt Medien als Unterstiitzung
des gemeinsamen Arbeits- und
Lernprozesses.

A2.1

Kann Medien zum Erreichen der
eigenen Intentionen einschdtzen
und gezielt einsetzen.

A2.2
Setzt Medien routiniert und
zielgerichtet ein.

A2.3

Nutzt Medien gezielt zur
Kooperation und
Kommunikation.

A3.1

Kennt die konzeptionellen
Grundlagen unterschiedlicher
Medien und wahlt sie gezielt aus.

A3.2
Setzt Medien zur Steigerung der
Produktivitdat und Kreativitat ein.

A3.3

Setzt Medien zur Kooperation
und Kommunikation
eigenstdndig ein.

A4.1

Nutzt Medien aufgrund des
differenzierten Wissens innovativ
fiir das eigene Lernen und Arbeiten.

A4.2
Setzt Medien zur Umsetzung eigener
Ideen explorativ ein.

A4.3

Bezieht beim gemeinsamen
Lernen geeignete Medien mit ein
und unterstiitzt den
medienbasierten
Arbeitsprozess.

Handlungsfeld B. Austausch und Vermittlung von Medienbotschaften

Kompetenzstufen

Sachkompetenzen

Methodenkompetenzen

Sozialkompetenzen

B1.1
Erfahrt Medien als vielfdltiges Mittel
zum Austausch von Informationen.

B1.2
Setzt einzelne Medien fiir
Kommunikations- und Koopera-

dazu nétigen Grundregeln und
Funktionen anzuwenden.

tionszwecke ein und ist imstande, die

B1.3

Macht soziale Erfahrungen
beim Kommunizieren und
Kooperieren mit vorgege-
benen Medien und verstetigt
diese.

B2.1
Verfiigt iber ein grundlegendes
Wissen, sich mittels Medien

B2.2
Kommuniziert und kooperiert
routiniert mit ausgewdhlten Medien.

B2.3
Beachtet bei der Kommuni-
kation und Kooperation mit

auszutauschen. Medien soziale Bedingungen
und Umgangsformen.
B3.1 B3.2 B3.3

Kennt wichtige Einsatzgebiete von
Kommunikations- und Koopera-

tionsmedien und die dabei vorauszu-

setzenden sozialen Bedingungen.

Kommuniziert und kooperiert mit
Medien selbststandig und
zielgerichtet.

Arbeitet mit Medien im
Hinblick auf Kommunika-
tions- und Kooperationsziele
adressatengerecht.

B4.1

Setzt sein Wissen tiber Méglich-
keiten und Grenzen der medialen
Kommunikation und Kooperation zur
Optimierung der gemeinsamen
Problemlosungen ein.

B4.2

Organisiert den fachlichen und
persdnlichen Austausch mittels
Medien professionell.

B4.3

Ubernimmt beim medialen
Austausch Verantwortung fiir
den Prozess, die sozialen
Beziehungen und das
Produkt.
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Handlungsfeld C. Reflexion und Medienkritik

Sachkompetenzen

Methodenkompetenzen

Sozialkompetenzen

C11

Denkt angeleitet {iber Vor- und

C1.2
Wendet vorgegebene Kriterien zur

C1.3
Setzt Medien im Rahmen

Bezug auf Funktionen und Wirkungen kritisch und wendet Kriterien zu

Nachteile des Medieneinsatzes nach. Beurteilung von Informationen an. | getroffener Vereinbarungen ein.
C2.1 C2.2 C2.3
Schatzt den Einsatz von Medien in Begegnet Medienbotschaften Nutzt Medien gesetzeskonform

und beachtet dabei die

Wandels auf Individuum und

Kompetenzstufen

auswahl beziiglich Glaubwiir-

Gesellschaft sowie auf deren Werte. digkeit und Relevanz selbst- und

eigenstdndig.

ein. ihrer Beurteilung an. Prinzipien der
Chancengerechtigkeit.

C3.1 C3.2 C3.3

Erkennt Auswirkungen des medialen Begriindet die Informations- Verwendet Medien verant-

wortungsvoll und ist sich der
Konsequenzen missbrauch-
licher Anwendung bewusst.

C41

Gesellschaft und Medien.

Cq4.2

Beurteilt Wechselwirkungen zwischen | Erkennt und beurteilt die

Interessen und Absichten, die sich
hinter Informationen verbergen.

C4.3

Setzt sich aktiv ein fiir einen
verantwortungsvollen Umgang
mit Medienbotschaften und
reflektiert die dazu
vorausgesetzten Mastdbe.

Die dargestellten Standards sind relativ breit formuliert und als solche nicht direkt {iberpriifbar.

Aus diesem Grund wurden in einem weiteren Schritt (Ebene 2) Indikatoren formuliert, welche auf

die Standards bezogen sind und Konkretisierungen darstellen. Sie dienen dazu, die Standards

operativ werden zu lassen. Als Beispiel dazu ist im Folgenden ein Ausschnitt aus den

Standardbeschreibungen  des

Handlungsfeldes B  (Austausch

und Vermittlung von

Medienbotschaften) mit Indikatoren abgedruckt, welche der Kompetenzstufe 2 entstammen. Das

Modell ist mit allen Indikatoren vollstandig in der Zeitschrift Computer + Unterricht abgedruckt

(Moser 2006 b, S. 50 ff.).

B2: Austausch und Vermittlung von Medienbotschaften (Standards mit Indikatoren)

Kompetenzstufe 2

Sachkompetenzen

Methodenkompetenzen

Sozialkompetenzen

B2.1

Verfuigt tiber ein grundlegendes
Wissen, sich mittels Medien
auszutauschen.

B2.2 B2.3

Kommuniziert und kooperiert Beachtet bei der Kommunikation und
routiniert mit ausgewdhlten Medien. | Kooperation mit Medien soziale

Bedingungen und Umgangsformen.

Medien nach den Merkmalen
asynchron-synchron gezielt
einsetzen kénnen (Medienzugang),
wichtige Funktionsprinzipien
kennen, um Mitteilungen zu
verfassen, zu senden und zu
empfangen (Mediennutzung),
Medienbotschaften regelkonform
formulieren und gestalten
(Mediengestaltung), Mediener-
fahrungen in einem einfachen
Kommunikationsmodell verorten
kénnen (Vorwissen), Kommu-
nikations- und Kooperationsformen
in ihrer unterschiedlichen sozialen
Funktion kennen (Ordnung und
Strukturen)

Medien wiederholt einsetzen, um Sich im medialen Austausch
Mitteilungen zu verfassen, zu senden | regelkonform prasentieren

und zu empfangen (Routinen), fiir (Présentation und Publikation),
Kommunikations- und ethische Grundnormen anwenden,
Kooperationsabldufe vorgegebene um andere im medialen Austausch
Medien einplanen und nutzen nicht zu verletzen (Prozess), bei der
(Planung), die Wirkungen des Erstellung von Produkten und
Kommunikations- und Medienbotschaften soziale
Kooperationsverhaltens regelmafig Grundregeln beriicksichtigen

nach vorgegebenen Kriterien (Produkt), beim medialen Austausch
evaluieren (Beurteilung), Hilfen und darauf achten, dass die
Unterstiitzung einsetzen, um die gegenseitigen Standpunkte und

medialen Kommunikationsformen an | Meinungen einflieBen (Empathie),
die eigenen Bediirfnisse anzupassen | eigene Standpunkte und Meinungen
(Ressourcen), neue Kommuni- im medialen Austausch verstandlich
kations- und Kooperationsmedien duBern (Eigeninteresse)

ausprobieren und explorieren
(Kompetenzerweiterung)
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6 Konkretisierungen und Zukunftsperspektiven

Das hier dargestellte Standardmodell der Medienbildung bezieht sich auf Standardformulierungen

und darauf bezogene Indikatoren; was jedoch noch fehlt, sind konkrete Aufgabenbeschreibungen

einer dritten Konkretisierungsebene. Dies ist eine Ebene, welche noch zu entwickeln ist, wenn die

Standards operativ wirksam werden sollen:

Erste Schritte in Richtung einer solchen Konkretisierung sind dabei realisiert bzw. in der Planung. In

Zusammenarbeit mit der Kultur- und Sportdirektion des Kantons Basel-Landschaft und dem

Institut fiir Bildungsevaluation der Universitat Ziirich wurde ein Test zur Einschatzung von ICT-

Kenntnissen entwickelt, der auf den hier vorgestellten Standards der Medienbildung beruht, sich

dabei allerdings auf den Bereich von ICT fokussiert. Auf der Website des Instituts wird die Intention

dieses Tests mit folgenden Punkten charakterisiert:

» |, Test Your ICT-Knowledge ist ein Testsystem, mit dem die ICT-Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern beurteilt werden kénnen.
Getestet werden die Kompetenzen in den Handlungsfeldern ,Anwendung und Gestaltung’,
,Austausch und Vermittlung’ sowie ,Reflexion und Medienkritik’.

= Jest Your ICT-Knowledge bietet Lehrerinnen und Lehrern die Moglichkeit, ihren Unterricht an
Standards auszurichten und den Erfolg des Unterrichts mit einem Test fiir die Schiilerinnen
und Schiller zu tiberpriifen.

= Jest Your ICT-Knowledge ist kostenlos und kann von jeder Lehrperson der Deutschschweiz im
Unterricht eingesetzt werden® (http://www.kbl.unizh.ch/seiten/TYICT/TYICTK inkuerze.html).

Wie diese Beschreibung deutlich macht, handelt es sich um ein Testsystem, welches den
schweizerischen Schulen am Ende der Sekundarstufe | vor allem zur Selbstevaluation zur
Verfligung gestellt wird. 7est Your ICT-Knowledge stellt fiir jeden der vier Kompetenzbereiche zwei
Tests zur Verfiigung. Der Onlinetest besteht letztlich aus acht verschiedenen Tests mit je 30
Aufgaben.

Auf diese Weise soll es moglich sein, liberfachliche Kompetenzen im ICT-Bereich in den Blick zu
nehmen und die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern zu tiberpriifen. Fiir Schulen bietet dies
die Gelegenheit, Kompetenzen und Fahigkeiten im Umgang mit Computern systematischer ins
schuleigene Curriculum einzubeziehen, Liicken festzustellen und diese gezielt im Unterricht zu
bearbeiten (vgl. weitere Informationen auf: http://www.kbl.unizh.ch/onlinetest).

Im Rahmen von schweizerischen Kaderkursen entwickelten die darin involvierten Lehrkréfte eine
grofle Anzahl von so genannten ,,pddagogischen Szenarien®, die auf der Seite www.educa.ch in
einer Datenbank zugdnglich sind. Gegenwartig tiberlegen wir, ob die Lernarrangements, welche in
diesen Kursen entwickelt wurden, nicht als Beispiele fiir die dritte Ebene der Standardentwicklung
systematisch ausgewertet werden konnen. In den dabei mafigeblichen konzeptionellen
Uberlegungen steht im Vordergrund, dass diese Szenarien zwar Unterrichtskonkretisierungen
beinhalten, dabei aber nicht schon im Sinne von testbezogenen Aufgabenstellungen
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operationalisiert sind. Es handelt sich also nicht um enge ,testbare Aufgabenbeschreibungen
sondern um ganzheitliche Unterrichtsarrangements, die von Lehrkraften erprobt wurden.

Bei der Erstellung der Unterrichtsbeispiele, die in dieser Datenbank zu finden sind, spielten
allerdings Standards keine Rolle. Eine erste Sichtung zeigt jedoch, dass sie mit wenig Aufwand auf
unser Standardmodell der Medienbildung bezogen werden konnen. Ein Beispiel fiir solche
pddagogischen Szenarien gibt das im Folgenden abgedruckte Lernarrangement zur
Spielgeschichte ,,Findus*:

Erste PC-Erfahrungen mit ,,Findus*
Autor: Abisag Randegger

Ziele
fachlich: Die Kinder sollen das raumliche Vorstellungsvermdgen und die Feinmotorik schulen.
sozial: Die Kinder suchen in Zweier-Gruppen einen gemeinsamen Losungsweg, um

eine virtuelle Effindung zum Laufen bringen zu kénnen.
ICT: Die Kinder sollen den Umgang mit den Steuertasten und der Maus kennen lernen.
Zusammenfassung

Software: Findus wartet auf Weihnachten, Bezugsquelle www.amazon.de

Aufgabe:Die Kinder arbeiten das erste Mal am PC. Sie erhalten zwei Aufgaben: ,,Findus’ Schrubbersurfen*
und ,,Petterssons Erfindungen®. Dabei lernen sie spielerisch den Umgang mit den Steuertasten und der
Maus kennen.

Beim Surfen muss Findus den Fussboden putzen, dazu muss er mit den Steuertasten richtig gelenkt
werden, er kann sich vor- und riickwérts bewegen.

Bei den Erfindungen ziehen die Kinder mit der Maus an die korrekte Stelle (Zahnrader, u.a.). Wenn die
Erfindung zusammengesetzt ist, wird sie durch den Einschalthebel in Betrieb gesetzt. Auch halbfertige
Erfindungen kdnnen getestet werden, es funktioniert dabei einfach noch nicht alles.

Fiir die Umsetzung ins Standardmodell konnen folgende Beziige aufgefunden werden:
Thematisiert wird in diesem Beispiel Handlungsfeld A, namlich die Anwendung und Gestaltung
von Medienprodukten;

Der Kompetenzbereich betrifft beziiglich ICT- Lernen im Wesentlichen die Methodenkompetenzen;
als Standard auf der Kompetenzstufe 1 bietet sich hier an: ,,Optimiert Grundfertigkeiten des
Medieneinsatzes durch wiederholtes Anwenden und Uben®;

Folgender Indikator wird angesprochen: Routinen im Umgang mit Medien durch wiederholtes
Uben und Anwenden erarbeiten (Routinen).

Wir erwarten uns von einem solchen Projekt, welches Standardbeziige von padagogischen Szena-
rien herausarbeitet, nicht nur die Konkretisierung des Modells; vielmehr soll es mit bewahrten
Praxisbeispielen von Lehrkraften in Zusammenhang gebracht werden. Diese fokussieren Unter-
richtsprozesse liber komplexe standardbezogene Lernarrangements und nicht tber kleinrdumige
Testaufgaben.
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7 Zusammenfassung

Generell gehen wir davon aus, dass ein Kompetenzmodell von Standards in der Medienbildung
nicht allein Aufgabenbeschreibungen im Blick hat, welche auf ein Testmodell bezogen sind. Wir
sehen vielmehr den Ertrag solcher Standards in einer breiten Palette von Anwendungsmaglich-
keiten, die sich den Schulen bietet. Einige davon seien hier stichwortartig aufgefiihrt:

= Detaillierte Festlegung des Bildungsoutputs;

. Klarung der Schnittstellen zwischen den Bildungsstufen;

" Standards zur Fremd- und Selbstevaluation auf Schulsystem-/ Schuleinheit- und Unter-
richtsebene;

. Grundlage zur Profilierung auf Ebene Schuleinheit;

= Didaktisches Instrument zur Niveaubildung fiir binnendifferenzierte Unterrichtsangebote;

" Diagnose-Instrument fiir Lehrpersonen zur Planung des Unterrichts;

" Klarung der spezifischen Intentionen einer Unterrichtseinheit;

. Diagnose-Instrument fiir die Lernenden beziiglich des selbstgesteuerten Lemnens;

. Bezugnahme auf Kompetenzmodelle der Medienbildung im Rahmen der Arbeit mit

Medienportfolios.

Generell bedeutet dies, dass wir mit den Standards der Medienbildung Unterricht nicht normieren
mochten — etwa indem Indikatoren und Aufgaben auf der dritten Ebene all das bereits bestimmen,
was an Inhalten im Medienbereich von der Schule zu vermitteln ist. Wir gehen im Gegensatz dazu
davon aus, dass die Standards ,,guten Unterricht” im Medienbereich unterstiitzen und ermogli-
chen sollen. Denn in einem fachiibergreifenden Unterrichtskonzept ist es essenziell, dass Fahig-
keiten und Fertigkeiten {iber die Facher hinweg zusammengefasst und beschrieben werden, auf
welche die Lehrkrafte in den einzelnen Fachern verbindlicher Bezug nehmen kdnnen als dies
heute oft der Fall ist.

Insgesamt erhoffen wir uns durch solche fachiibergreifenden Standards fiir die Medienbildung in
den Schulen einen neuen Schub. Denn letztlich ist es immer noch erschreckend, dass zwar die
neuen Medien in den Schulen angekommen sind, trotz aller Bemiihungen aber hdufig noch sehr
wenig genutzt werden — worauf nicht zuletzt auch die letzten PISA-Studien nachdriicklich verwie-
sen haben. Eine Konzentration der Aktivitditen um die Medienbildung in der Schule, die sich an
Standards ausrichten, ist moglicherweise ein gangbarer Weg, um gegeniiber einer Zersplitterung
der Aktivitaten in den Fachern und Klassenstufen des Schulwesens eine gewisse Systematisierung
und Koordination des Erwerbens von Fahigkeiten im Umgang mit Medien zu gewdhrleisten.
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