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GERHARD TULODZIECKI

Padagogische Grundlagen der Medienverwendung
im Unterricht

Die Entwicklungen im Bereich technischer Medien — vom Buch iiber
Film, Radio und Fernsehen bis zum Computer — fiihrten in der Pddagogik
stets zu dem Versuch, diese auch im Bildungswesen zu nutzen. Haufig
waren damit erhebliche Hoffnungen im Hinblick auf eine Verbesserung
der Bildungsmoéglichkeiten generell und der Lehr- bzw. Lernprozesse
speziell verkniipft. Allerdings gab es bei der Verwendung technischer Me-
dien fiir Bildungszwecke immer auch warnende Stimmen, die einen Ver-
lust an unmittelbaren Erfahrungen sowie ein Zuriickdringen der persona-
len Vermittlung und Interaktion befiirchteten. Auch heute erleben wir — im
Zusammenhang mit dem Versuch, die neuen Informations- und Kommuni-
kationstechniken fiir das Lehren und Lemen zu nutzen — unterschiedliche
Bewertungen: Euphorische Einschitzungen mischen sich mit eher skepti-
schen Stellungnahmen (vgl. z.B. Revolution des Lernens 1994; von Hen-
tig 1993, S. 26 ff.).

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung und Diskussion méchte ich mit
meinem Beitrag auf grundsétzliche Fragen der Medienverwendung im
Unterricht aufmerksam machen. Diese Fragen beziehen sich auf das Ver-
héltnis

¢ von Vorstellungsbildung und Medien,
¢ von Lehr- und Lemprozessen und Medien,
¢ von Erziehung und Medien.

Die Bearbeitung dieser Fragen soll eine differenzierte Einschitzung der
Verwendung herkdmmlicher und neuer Medien im Unterricht erméglichen.

1. Vorstellungsbildung und Medien

Kinder, Jugendliche und Erwachsene lernen im Laufe ihres Lebens ver-
schiedene Sachverhalte bzw. Inhalte kennen. Die Sachverhalte bzw. Inhal-
te konnen ihnen in unterschiedlicher Form begegnen. Dies soll im folgen-
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den am Beispiel des Sachverhalts bzw. Begriffs ,,Orchester” verdeutlicht
werden. Ein Kind kann ein Orchester z.B. dadurch kennenlernen, dal3 es
selbst in einem Schulorchester mitwirkt oder mit seinen Eltern in ein Or-
chester-Konzert geht. Eine andere Moglichkeit besteht darin, daB ein Ju-
gendlicher ein Museum zur Instrumentenkunde besucht und dort dreidi-
mensionale Modelle zur Besetzung von Orchestern in verschiedenen Zei-
ten betrachtet. Eine dritte Form der Aneignung von Vorstellungen zum
Sachverhalt ,,Orchester liegt vor, wenn eine Lehrperson verschiedene Dia-
positive mit Realaufnahmen oder schematischen Darstellungen von ver-
schiedenen Orchestern prisentiert. SchlieBlich ist es auch mdglich, den Be-
griff ,,Orchester” rein verbal, d.h. ohne bildhafte Unterstiitzung, einzufiih-
ren.

In Anlehnung an dieses Beispiel lassen sich folgende Formen der Vermitt-
lung von Vorstellungen zu einem bestimmten Sachverhalt bzw. Inhalt un-
terscheiden:
¢ reale Form, diese ist z.B. beim Handeln oder bei Beobachtungen in
der Wirklichkeit, bei der personalen Begegnung mit Menschen oder
beim realen Umgang mit Sachen gegeben,
¢ modellhafte Form, diese liegt z. B. beim Umgang mit Modellen oder
beim simulierten Handeln im Rollenspiel und entsprechenden Beob-
achtungen vor,
¢ abbildhafte Form, diese entspricht z.B. der Information mit Hilfe
realgetreuer oder schematischer Darstellungen,
¢ symbolische Form, diese besteht z.B. in der Information durch
schriftliche oder miindliche verbale Darstellungen.

In allgemeinster Bedeutung kann man ein ,,Medium* als die Form be-
zeichnen, in der sich ein Inhalt oder Sachverhalt einem Menschen darstellt
bzw. in der er prisentiert wird. Der Begriff ,,Medium* beschreibt in die-
sem Sinne ein funktionales Element in der Interaktion des Menschen mit
seiner Umwelt.

Geht man von einem solch weiten Medienbegriff aus, so hat jede Interak-
tion und Kommunikation — d.h. auch jeder unterrichtliche und erzieheri-
sche Vorgang — eine mediale Komponente. Diese ist mitentscheidend fiir
die inhaltlichen Vorstellungen, die Kinder und Jugendliche von den je-
weiligen Sachverhalten bzw. von der Wirklichkeit iiberhaupt entwickeln.
So wird ein Kind, das selbst in einem Schulorchester spielt oder mit seinen
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Eltern Orchester-Konzerte besucht hat, andere Vorstellungen mit dem Be-
griff ,,Orchester verbinden als ein Kind, das den Begriff (nur) durch Er-
lauterungen einer Lehrperson kennengelemnt hat.

Im Hinblick auf den Unterricht ist zu bedenken, dal bereits die modell-
hafte Form der Prisentation eines Inhalts eine Reduktion im Vergleich zur
Wirklichkeit bedeutet. Gleiches gilt fiir abbildhafte und erst recht fiir rein
verbale bzw. symbolische Darstellungen. Aus lerntheoretischer Sicht ist es
deshalb wiinschenswert, dal Vorstellungen {iber die Wirklichkeit aus der
Beobachtung oder aus dem konkreten Handeln in der Realitdt erwachsen.
Bei nur modellhaften, abbildhaften oder symbolischen Darstellungen be-
steht immer die Gefahr, daf sich unangemessene bzw. irrefiihrende Vor-
stellungen tber die Wirklichkeit ausbilden (vgl. Bruner & Olson 1975,
S. 197 ff.; Tulodziecki 1992, S. 75 ff.). Beispielsweise konnen Kinder, die
noch nie eine Orgel in der Realitdt, sondern nur auf Bildern ohne Ver-
gleichsgegenstinde gesehen haben, keine angemessene Vorstellung iiber
deren GroBe entwickeln.

Diese Uberlegungen besagen allerdings nicht, daB Unterricht immer mit
Beobachtungen oder konkretem Handeln in der Realitdt beginnen miifite.
Dort, wo aufgrund des bisherigen Lebens- und Bildungsweges bereits un-
mittelbare Erfahrungen zu einem Wirklichkeitsbereich vorliegen, kann
selbstverstdndlich auf diese zurlickgegriffen und mit modellhaften, abbild-
haften oder symbolischen Darstellungsformen angemessen gelernt werden.
Wenn Kinder z.B. bei Stadt- oder Heimatfesten reale Blasinstrumente
kennengelemnt haben, kann die Lehrperson davon ausgehen, dal entspre-
chende Bilder oder verbale Beschreibungen mit realitdtsgerechten Vorstel-
lungen verkniipft werden.

Unter Umstidnden bietet es sich im Unterricht auch an, einen Wirklich-
keitsbereich (zunichst) iiber abbildhafte Darstellungen, etwa in Form von
Schemaskizzen, zu erschlieBen, weil Strukturen so besser sichtbar ge-
macht werden kénnen. Beispielsweise kann es durchaus sinnvoll sein, vor
dem Besuch eines Orchesterkonzertes die Orchesterbesetzung anhand
einer schematischen Skizze zu erldutern. In der Regel sollte allerdings mit
anschlieBenden Erkundungen der Bezug zur Realitdt hergestellt werden.

Dariiber hinaus ist zu bedenken, daB ein grofer Teil unserer Vorstellungen
ohnehin auf modellhafien, abbildhaften oder symbolischen Formen der Er-
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fahrung beruht — sei es, weil unmittelbare Erfahrungen nicht mdglich oder
prinzipiell zwar mdéglich, aber aus verschiedenen Griinden nicht realisier-
bar sind, sei es, weil bestimmte Begriffe kein mit den Sinnen unmittelbar
erfahrbares Korrelat haben (vgl. Boeckmann 1987).

Angesichts des zunehmenden Anteils mittelbarer Erfahrungen an den Ge-
samterfahrungen gewinnt der obige lerntheoretische Hinweis eine beson-
dere Bedeutung: Inhaltliche Vorstellungen sollten — wenn dies realisierbar
bzw. moglich ist — auf unmittelbare Erfahrungen bezogen werden.

Zur weiteren Klirung sind noch zwei Hinweise wichtig:

¢ Die verschiedenen Erfahrungs- bzw. Darstellungsformen konnen
kombiniert aufireten. So wird z.B. eine Lehrperson, die den Begriff
,,Orchester mit Hilfe einer Diareihe einfihren will, die Diareihe
kommentieren und auf diese Weise die abbildhafte und die verbale
Darstellungsform miteinander verbinden.

¢ Welche Erfahrungs- bzw. Darstellungsform vorliegt, bestimmt sich
erst durch den inhaltlichen Gegenstand, auf den sich das Interesse
richtet. Wird der Sachverhalt ,,Orchester beispielsweise von einer
Lehrperson verbal beschrieben, so liegt in bezug auf diesen Gegen-
stand eine symbolische Prisentation vor. Wiirde eine entsprechende
Unterrichtsstunde jedoch von Studentinnen und Studenten besucht,
die Beobachtungen zur Lehrersprache durchfiihren wollen, so wiir-
den die verbalen AuBerungen zu einer realen Prisentation im Hin-
blick auf den Inhalt ,,Lehrersprache®.

Mit den bisherigen Uberlegungen habe ich eine bestimmte, und zwar eine
sehr weite Auffassung des Medienbegriffs eingefiihrt. Es gibt allerdings
auch andere bzw. engere Auffassungen des Begriffs ,,Medium “.

Insgesamt wird der Begriff ,,Medium ‘' in der Literatur sehr unterschiedlich
verwendet. Das Begriffsverstidndnis reicht von der oben angefiihrten wei-
ten bis zu einer engen Auffassung, bei der nur dann von Medien gespro-
chen wird, wenn Informationen mit Hilfe technischer Gerite gespeichert,
iibertragen oder verarbeitet und in abbildhafter oder symbolischer Darstel-
lung wiedergegeben werden. Beispiele fiir Medien in diesem engeren
Sinne sind Arbeitsblitter, Overhaed- und Diaprojektion, Film, Video und
Fernsehen, Schallplatte, Tonband und Horfunk, Bildplatte, Computer und
Multimedia (vgl. Hagemann & Tulodziecki 1978, S. 18 ff.).
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Ein solch engerer — als technisch zu bezeichnender — Medienbegriff um-
fat sowohl die technischen Gerdte bzw. Einrichtungen zur Speicherung
oder Ubertragung von Informationen als auch die dazugehérigen audiovi-
suellen Materialien und deren Inhalte bzw. die Soft- oder Teachware so-
wie deren funktionales Zusammenwirken im Vorgang der Kommunika-
tion. In diesem Sinne ist auch der Begriff des technischen Mediums ein
Funktionsbegriff, wenn er im Vergleich zum weiten Medienbegriff auch
auf technisch unterstiitzte Kommunikationsvorginge eingeschriankt wird.

Aus unterrichtlicher und erzieherischer Sicht bietet es sich an, zunichst
von einem umfassenden Medienbegriff auszugehen. Damit wird sicherge-
stellt, daB ein fiir padagogische Interaktion und Kommunikation bedeut-
samer Aspekt generell im Blick bleibt: die Form, in der Informationen
bzw. Inhalte vermittelt werden. Auf der Basis eines solchen weiten Me-
dienbegriffs kénnen dann spezielle Medien durch geeignete Adjektive
oder Begriffsverbindungen gekennzeichnet werden. So lassen sich die
obigen — unter einem engeren Medienbegriff angefiihrten — Medien als
technische Medien bezeichnen.

In der padagogischen Diskussion komint den technischen Medien eine be-
sondere Bedeutung zu: einerseits weil man sich von ihnen besondere un-
terrichtliche Moglichkeiten verspricht, andererseits weil sie im auerschu-
lischen Leben der Kinder und Jugendlichen und in unserer Gesellschaft
eine immer groBere Bedeutung erlangt haben. Erst mit Bezug auf techni-
sche Medien spricht man in der Pddagogik von Mediendidaktik und Me-
dienerziehung. In Ubereinstimmung mit dieser Entwicklung werde ich
mich in den folgenden Ausfiihrungen auf technische Medien beziehen und
dabei — zur sprachlichen Vereinfachung — den Begriff Medien im Sinne
technischer Medien benutzen.

2. Lehr-Lernprozesse und Medien

VerantwortungsbewuBte Medienverwendung setzt ein Nachdenken iiber
Lehr- und Lernprozesse voraus. Entsprechende Uberlegungen sollen zu-
nichst kurz skizziert werden, ehe ich der Frage der Medienverwendung
weiter nachgehe.
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2.1 Grundsiitzliche Uberlegungen zu Lehr- und Lernprozessen

Im folgenden beziehe ich mich auf Uberlegungen, die in meiner Verdf-
fentlichung ,,Unterricht mit Jugendlichen. Eine handlungsorientierte Di-
daktik mit Unterrichtsbeispielen” ausfiihrlich dargestellt sind (vgl. Tu-
lodziecki 1994, S. 42 ff.). Dortige Uberlegungen lassen sich skizzenhaft —
wie folgt — zusammenfassen:

(1) Ausgehend von den Bestimmungen des Grundgesetzes und Zieliiberle-
gungen in der Didaktik, kann die Befihigung und Bereitschaft zu
einem sachgerechten, selbstbestimmten und kreativen Handeln in so-
zialer Verantwortung als allgemeines Ziel fiir Lern- und Erziehungs-
prozesse in der Schule gelten.

(2) Diese Zielvorstellung erfordert eine Kldrung von Bedingungen des
Handelns. Solche Bedingungen lassen sich am Beispiel des folgenden
Konfliktfalls aufzeigen:

Ein Jugendlicher, der hdufiger rechtsradikale Rockmusik gehért hat,
ringt seinen Eltern eine neue Stereoanlage mit dem Versprechen ab,
diese nicht fiir das Abspielen solcher Rockmusik zu miflbrauchen. Wie
wird er handeln, wenn er — in Abwesenheit seiner Eltern — von Freun-
den bedringt wird, die neuesten rechtsradikalen Songs mit ihnen auf
seiner Stereoanlage anzuhdren?

Zunéchst kann man feststellen, dafl der Jugendliche durch die Wechsel-
beziehung zwischen der situativen Herausforderung durch die Freunde
und seinem Bediirfnis nach Zugehdérigkeit zur Freundesgruppe in einen
Spannungszustand gerét, der eine Entscheidung verlangt. Auf der Basis
seiner bisherigen Erfahrungen in vergleichbaren Situationen und seiner
Kenntnisse zur rechtsradikalen Rockmusik sowie seinem Entwick-
lungsstand in intellektueller und sozial-moralischer Hinsicht wird der
Jugendliche iiberlegen, ob er dem Dringen der Freunde nachgibt oder
nicht. Die Erfahrungen und Kenntnisse sind bedeutsam fiir die Frage,
welche Handlungsméglichkeiten und -folgen tiberhaupt ins BewuBtsein
gelangen; der intellektuelle Entwicklungsstand ist wichtig dafiir, wie-
viele Handlungsmdglichkeiten gedanklich verarbeitet werden kénnen;
die sozial-moralische Urteilsfahigkeit entscheidet dariiber, an welchen
Kriterien sich der Jugendliche orientiert. Solche Kriterien kdnnen sein:
Vermeidung von Schwierigkeiten und Sichern des eigenen Vorteils,
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Orientierung an Bezugspersonen oder gesellschaftlichen Regeln, Orien-
tierung an verallgemeinerbaren Prinzipien. Die Uberlegungen werden
letztlich zu einer bestimmten Entscheidung fiihren, die dann realisiert
wird und in ihren Konsequenzen zu verarbeiten ist (vgl. Tulodziecki
1992, S. 46 ft.).

Mit diesen Uberlegungen sind vier wichtige Bedingungen fiir das Han-
deln benannt: die Situation, die Bediirfnislage, der Kenntnis- bzw. Er-
fahrungsstand und das Entwicklungsniveau. Sie miissen beachtet wer-
den, wenn das Ziel eines sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen
und sozialverantwortlichen Handelns erreicht werden soll.

(3) Auf der Grundlage der beschriebenen Zielvorstellung und ihrer Bedin-
gungen gehe ich von der Handlungsorientierung als Ubergreifendem
Prinzip fiir den Unterricht aus. Handlungsorientierung meint zum einen,
daf die Lernprozesse selbst handelnd im Sinne physischer und/oder
psychischer Aktivititen gestaltet werden sollen, und zum anderen, daf3
es durch die Lernprozesse zur Weiterentwicklung von Disposition fiir
zukiinftiges Handeln kommen soll. Das Prinzip der Handlungsorientie-
rung ist — gemiB den obigen Uberlegungen zum Handeln — mit den
Prinzipien der Bediirfnis-, Situations-, Erfahrungs- und Entwicklungs-
orientierung verkniipft:

¢ Bediirfnisorientierung bedeutet zundchst, dal die Bedtrfnisse von
Jugendlichen als Ausgangspunkte des Handelns ernstgenommen
werden, und dariiber hinaus, da3 die Kinder und Jugendlichen die
Gelegenheit erhalten sollen, ihre Bediirfnisse in die unterrichtlichen
Prozesse einzubringen.

¢ Situationsorientierung besagt sowohl, daB die Aufgaben, die als
Ausgangspunkte fiir Lernprozesse gewahlt werden, Beziige zur Le-
benssituation der Kinder und Jugendlichen aufweisen sollen, als
auch, daf das neu zu Lernende mit der gegenwartigen oder zukiinfti-
gen Lebenssituation im Zusammenhang stehen soll.

¢ Erfahrungsorientierung verweist zum einen auf die Forderung, daf3
die Lermnenden ihre bisherigen Erfahrungen als Ankniipfungspunkte
fiir Lemnprozesse einbringen kénnen, und zum anderen auf den
Grundsatz, daBl im LernprozeB neue Erfahrungen unmittelbarer oder
mittelbarer Art moglich sein sollen.
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¢ Enmtwicklungsorientierung entspricht zundchst dem Gedanken, daf3
Aufgaben als Anregung fiir Lemnprozesse entwicklungsgemifl zu
stellen sind, und dariiber hinaus dem Anspruch, daB3 die angeregten
Lernprozesse entwicklungsférdernd wirken sollen.

(4) Unterricht soll von einer — fiir die Lernenden bedeutsamen Aufgabe
ausgehen. Solche Aufgaben koénnen Probleme, Entscheidungsfille,
Gestaltungs- und Beurteilungsaufgaben sein (vgl. Tulodziecki 1994,
S. 77 ff.):

¢ Ein Problem kann zum Beispiel in der Aufgabe bestehen, fiir ein
Musikstiick zu identifizieren, welche Instrumente daran beteiligt
sind.

¢ Ein Entscheidungsfall ist z.B. gegeben, wenn sich Jugendliche in die
Rolle des Intendanten eines Musiktheaters versetzen sollen, der den
Spielplan fiir die kommende Saison nach kiinstlerischen und &ko-
nomischen Kriterien festzulegen hat.

¢ Eine Gestaltungsaufgabe liegt z.B. vor, wenn Jugendliche sich ent-
schlieflen, ein eigenes Hormagazin zu einem Thema ihrer Wahl, z.B.
zum Thema Rockmusik, zu produzieren.

¢ Eine Beurteilungsaufgabe besteht z.B. darin, zwei unterschiedliche
Videoclips hinsichtlich ihrer kiinstlerischen Qualitdt und mdoglicher
Wirkungen bei Jugendlichen zu vergleichen und zu bewerten.

(5) Ausgehend von einer bedeutsamen Aufgabe soll Unterricht

¢ darauf gerichtet sein, vorhandene Kenntnisse oder Fertigkeiten zu
einem Themengebiet zu aktivieren und eine Korrektur, Erweiterung,
Ausdifferenzierung oder Integration von Kenntnissen und Vorstel-
lungen zu erreichen,

¢ die aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit einer Aufgabe er-
moglichen, indem — auf der Grundlage geeigneter Informationen —
selbstindig Losungswege entwickelt und ausgefiihrt werden,

¢ den Vergleich unterschiedlicher Losungen ermdglichen sowie eine
Systematisierung und Anwendung angemessener Kenntnisse und
Vorgehensweisen sowie deren Weiterfithrung und Reflexion.

(6) Auf der Basis obiger Uberlegungen bietet sich folgende idealtypische
Strukturierung des Unterrichts an (vgl. Tulodziecki 1994, S. 100 ff.):
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¢ Aufgabenstellung, Sammeln und Problematisieren spontaner Lo-
sungsvermutungen,

¢ Zielfestlegung und Besprechen der Bedeutsamkeit,

¢ Verstindigung iiber das Vorgehen,

¢ Erarbeitung von Grundlagen fiir die Aufgabenlosung,

¢ Durchfiihrung der Aufgabenlésung,

¢ Vergleich von Losungen und Zusammenfassung des Gelernten,

¢ Einfiihren von Anwendungsaufgaben und deren Bearbeitung,

¢ Weiterfiihrung und Reflexion des Gelemnten und der Lernwege.

Eine solche idealtypische Strukturierung soll selbstverstdndlich keine
starre Reihenfolge fiir Lehr- und Lernschritte vorgeben. Sie ist vielmehr
als ein Grundmuster gedacht, das in Anpassung an die jeweils gegebe-
nen Bedingungen flexibel gehandhabt werden sollte. Dabei konnen die
Phasen je nach Lernvoraussetzungen, Zielen und Inhalten stirker von
den Lemenden selbst gestaltet oder von der Lehrperson gestiitzt wer-
den. Mit starkerer Gestaltung durch die Lernenden néhert sich der Un-
terricht der Projektarbeit. In allen Féllen ist es — angesichts der auBer-
schulischen Mediennutzung — besonders wichtig, vorhandene Vorstel-
lungen der Lernenden zu beachten, aufzuarbeiten und weiterzufiihren.

2.2 Medienverwendung in Lehr- und Lernprozessen

Die Frage, wie Unterricht durch Medien unterstiitzt werden kann, wird in
der padagogischen Diskussion dem Bereich der Mediendidaktik zugeord-
net. Im Rahmen der Mediendidaktik sind verschiedene Konzepte der Me-
dienverwendung entwickelt worden. Solche Konzepte sind (vgl. z.B.
Flechsig 1976; Tulodziecki & Schopf 1992):

¢ das Lehrmittelkonzept, bei dem Medien zur Unterstiitzung von Lehr-
handlungen der Lehrperson dienen, z.B. ein Diapositiv oder ein Ar-
beitstransparent,

¢ das Arbeitsmittelkonzept, bei dem Medien zu Lernmitteln der Schii-
lerinnen und Schiiler werden, z.B. ein Arbeitsblatt oder ein Atlas,

¢ das Bausteinkonzept, bei dem die Lehrperson bestimmte Phasen oder
Funktionen des Unterrichts an ein Medium abtritt, z.B. an eine
Schulfernseh- oder Schulfunksendung,

27



¢ das Systemkonzept, bei dem der gesamte Unterricht zentral vorge-
plant wird und fiir die verschiedenen Phasen des Unterrichts Medien
bereitgestellt werden, wobei u.U. einzelne Aufgaben an die Lehrper-
son delegiert werden,

¢ das Interaktionskonzept, bei dem Medien bestimmte Lemnphasen in
interaktiver Weise anregen oder unterstiitzen, z.B. Lemen mit Mul-
timedia.

Im folgenden beziehe ich mich vor allem auf das Interaktionskonzept, weil
so mit Blick auf die Zukunft die am weitesten fortgeschrittenen techni-
schen Moglichkeiten bedacht werden kdnnen, wie sie sich heute in Form
von Multimedia entwickeln. Nach Hofstetter versteht man unter Multime-
die the use of a computer to create, process, link and access text, sound,
picture, full motion and any object stored on a computer or on the network
(1993, S. 12).

Im Zusammenhang mit den neuen Entwicklungen wird haufig die Mdog-
lichkeit des individuellen Lernens im Sinne der selbstgesteuerten Ausein-
andersetzung mit Lerninhalten betont. Ich gehe zwar davon aus, dal dem
Einzellernen in der Schule der Zukunft eine gréfere Bedeutung zukom-
men wird als heute. Allerdings sollte und wird die Entwicklung m.E. nicht
dazu fithren, daB3 Lernen vorwiegend oder gar nur noch individuell ver-
lauft. Das wire aus padagogischer Sicht nicht sinnvoll, u.a. weil

¢ eine auf Verantwortung zielende soziale Entwicklung der personalen
Begegnung und der sozialen Interaktion bedarf,

¢ Lern- und Arbeitsformen die Mdoglichkeit bieten sollen, soziale Be-
diirfnisse einzubringen,

¢ die Schule auch eine ausgleichende Funktion im Hinblick auf Ver-
einzelung und Individualisierung im auferschulischen Bereich hat,

¢ alle Kinder und Jugendlichen — unabhingig von ihrem familidren
Hintergrund — das Recht auf eine Lern- und Entwicklungsfoérderung
in einem sozialen Rahmen haben.

In diesem Sinne hat Schule eine besondere Aufgabe und Funktion als Ort
sozialer Begegnung.

Vor dem Hintergrund obiger Uberlegungen kann man davon ausgehen,
daB Lernen und Entwicklungsforderung auch in der Schule der Zukunft im
wesentlichen im sozialen Rahmen von Lerngruppen unter Anregung und
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Unterstiitzung durch eine Lehrperson, d.h. als Unterricht, stattfinden wer-
den. Diese Grundposition schliefit keineswegs aus, sondern ein, da} Me-
dien zur Anregung und Unterstiitzung von Lerprozessen verwendet und
individuelle Lernphasen im Rahmen sozial eingebetteter Lernprozesse ein-
geplant werden. Dabei ist wichtig, da8 der Unterricht der Zukunft den For-
derungen im Abschnitt 2.1 entspricht.

Bei den nachstehenden Uberlegungen gehe ich davon aus, daB fiir die Ler-
nenden in einer Lerngruppe Multimedia-Arbeitspldtze zur Verfiigung ste-
hen, die in ein Netz eingebunden sind. Das bedeutet, daB8 in interaktiver
Weise auf Filme, Einzelbilder, Tonteile, Texte und Computerprogramme
zuriickgegriffen werden kann. Unter dieser Bedingung lassen sich die ein-
zelnen Phasen in einem unterrichtlichen Ablauf z.B. folgendermaflen ge-
stalten:

(1) In der Phase der Aufgabenstellung konnen durch Riickgriff auf Filme,
Bilder, Tonteile, Texte oder Simulationsprogramme interessante Proble-
me, Entscheidungsfille, Gestaltungs- oder Beurteilungsaufgaben einge-
fiihrt werden:

¢ Beispielsweise konnte das Problem, in einem Musikstiick die betei-
ligten Instrumente zu identifizieren, durch Abruf des Musikstiicks
mit entsprechender Aufgabenstellung eingefiihrt werden.

¢ Der Entscheidungsfall, in dem ein Intendant steht, der fiir sein Musik-
theater den Spielplan fiir die kommende Saison festlegen muB, lieBe
sich iiber eine kurze Filmeinspielung den Lernenden nahebringen.

¢ Die Darbietung eines Hormagazins konnte dazu dienen, die Lernen-
den zur Produktion eines eigenen Hormagazins zu motivieren.

¢ Die Prisentation einzelner Videoclips lieBe sich nutzen, um die
Frage nach ihrem Vergleich und ihrer Bewertung aufzuwerfen.

Von solchen Prisentationen ausgehend, sollten dann im personal ge-
fiihrten Gesprdch in der jeweiligen Lemgruppe erste Stellungnahmen
gesammelt und im Hinblick auf die mit ihnen verbundenen Fragen pro-
blematisiert werden.

(2) In der Phase der Zielfestlegung und Bedeutsamkeit sollten die Ziele im
Gesprdch mit den Lernenden vereinbart und hinsichtlich ihrer Bedeut-
samkeit bedacht werden.
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(3) Die Phase der Verstdndigung tiber das Vorgehen sollte zundchst dem
personal gefiihrten Gesprdch in der Lerngruppe vorbehalten bleiben.
Unter Umstdnden konnen das Gesprach und die Planung des Vorge-
hens durch geeignete Groupware unterstiitzt werden (vgl. z.B. Cyranek
1992). Der Vorgehensplan 146t sich dann — die Planungsphase abschlie-
Bend — speichern, so daB sich alle Beteiligten iiber die Arbeitsschritte
und ihre Aufgaben jederzeit wieder informieren konnen. Dies ist beson-
ders bei projektorientiertem Lernen — wie etwa der Erstellung eines
Hormagazins — wichtig.

(4) In der Phase der Erarbeitung von Grundlagen fiir die Aufgabenlosung
konnen iber den Multimedia-Arbeitsplatz Informationen abgerufen
bzw. erarbeitet werden. Als Informationsquellen oder Lernhilfen lassen
sich Filme, Bilder, Tonteile, Texte oder Computerprogramme verwen-
den:

¢ Fiir die Identifizierung von Instrumenten in einer Musikdarbietung
konnte die Demonstration verschiedener Instrumente mit ihren
klanglichen Eigenheiten und spieltechnischen Moglichkeiten abgeru-
fen werden.

¢ Fir den Entscheidungsfall eines Musiktheater-Intendanten lieBen
sich Informationen zu prinzipiell in Frage kommenden Inszenierun-
gen, zu ihren Kosten, zu ihrer kiinstlerischen Einschitzung und zu
ihrer vermutlichen Resonanz beim Publikum erarbeiten.

¢ Fiir den Entwurf und die Produktion eines Hormagazins konnten In-
formationen und Horbeispiele zu dem gewahlten Thema sowie zu
generellen Gestaltungstechniken und Gestaltungsformen von Hérma-
gazinen bereitgestellt werden.

¢ Fiir die vergleichende Analyse und die Bewertung von Videoclips
lieBen sich mit Hilfe entsprechender Informationsquellen filmische
Méglichkeiten der Abstimmung von Text, Musik und Bild sowie
Kriterien fiir die Bewertung von Videoclips zusammenstellen. Die
erarbeiteten Informationen kénnen dann — als Grundlagen fiir die
Aufgabenlésung — gespeichert und fiir alle Nutzer verfiigbar gehalten
werden.

(5) In der Phase der Aufgabenldsung geht es um das selbstindige Umden-
ken der erarbeiteten Informationen auf die eingangs gestellte Aufgabe.
Dies kann in Einzel-, in Partner- oder in Kleingruppenarbeit geschehen.
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Dabei kénnen u.U. Computerprogramme oder Prdsentationshilfen ver-

wendet werden:

¢ Das hinsichtlich der beteiligten Instrumente zu analysierende Mu-
sikstiick konnte jeweils in einzelnen Passagen abgerufen und bis zur
jeweiligen Identifizierung wiederholt werden.

¢ Fir die Ermittlung von vermutlichen Kosten und Einnahmen bei ver-
schiedenen Spielplanen des Musiktheaters konnte ein Kalkulations-
programm benutzt werden. Vielleicht steht sogar ein Simulationspro-
gramm zur Verfligung.

¢ Die selbstproduzierten und vorhandenen Beitrdge fiir das Hormaga-
zin konnten u.U. mit Hilfe einer computerunterstiitzten Montageein-
richtung zusammengefiigt werden.

¢ Fiir die Bewertung der Videoclips lieBen sich durch die Lernenden
am Multimedia-Arbeitsplatz detaillierte Analysen, z.B. der film-
sprachlichen und musikalischen Mittel, durchfiihren. Gleichzeitig
konnten einzelne Einstellungen als Lauf- oder Stehbild gegenseitig
zugespielt und Einschétzungen dazu ausgetauscht werden.

Wichtig ist in dieser Phase, daBB die Computerprogramme nur Werkzeug-

funktion libernehmen und Pridsentationen nur als Gegenstand der Analyse

dienen, so daB die eigentlichen Aufgabenldsungen selbstindig erarbeitet
werden.

(6) In der Phase des Vergleichs und der Zusammenfassung sollten die do-
kumentierten Aufgabenlosungen den anderen Mitgliedern der Lern-
gruppe zunichst prasentiert und dann kommentiert werden. Fiir den
Vergleich und die Zusammenfassung ist das personal in der Lerngruppe
geflihrte Gesprach sinnvoll und wiinschenswert. Zusammenfassende
Aussagen lassen sich abschlieBend in computergestiitzter Form festhal-
ten bzw. fiir alle dokumentieren.

(7) In der Phase der Anwendung kénnen — dhnlich wie in der Phase der
Aufgabenstellung — interessante Anwendungsaufgaben mit Hilfe von
Filmen, Bildern, Tonteilen, Texten oder Simulationsprogrammen, die
sich iiber Multimedia abrufen lassen, eingefiihrt werden. Die Bearbei-
tung der Aufgaben muf allerdings selbsténdig durch die Lernenden ge-
leistet werden, wobei Computerprogramme wieder nur als Werkzeuge
und Préisentationen nur als Gegenstand der Analyse dienen sollten.
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Riickmeldungen zu den Aufgabenlosungen kdnnen im personal gefiihr-
ten Gesprdch erfolgen.

(8) In der Phase der Weiterfiihrung und Bewertung sind zundchst im perso-
nal gefiihrten Gesprdch Fragen zusammenzustellen, welche die Lernen-
den im Zusammenhang des Themas noch interessieren. Gegebenenfalls
kénnen zu den Fragen Informationen liber Multimedia-Arbeitsplitze
abgerufen werden. Ansonsten ist die personal gefiihrte Diskussion fiir
weiterfiilhrende Fragen wiinschenswert. Die abschlieBende Reflexion
und Bewertung des Gelernten und des Lernweges sollten dem personal
gefihrten Gesprdch tiberlassen bleiben.

Mit diesen Hinweisen sollen verschiedene Moglichkeiten der Unterstiit-

zung von Unterricht durch Medien bzw. durch Informations- und Kommu-

nikationstechniken aufgezeigt werden. Dabei habe ich zum Aufweis der

Moglichkeiten besonders viele Funktionen benannt, die prinzipiell von

Medien iibernommen werden kdnnten. Das soll allerdings nicht heilen, dafl

alle diese Funktionen im einzelnen Lernproze8 auch von Medien iibernom-

men werden sollten. Im konkreten Fall mufl die Medienverwendung von
den jeweiligen Zielen, Inhalten und Lernvoraussetzungen sowie der zur

Verfiigung stehenden Ausstattung abhéngig gemacht werden. Dabei wird

es zum Teil groBe Unterschiede zwischen der Medienverwendung in der

Grundschule, der Sekundarstufe I und der Sekundarstufe II geben.

Auf der Basis obiger Uberlegungen lassen sich die Mdglichkeiten von
Medien in Lehr- und Lemprozessen folgendermalen zusammenfassen:
(1) Medien kénnen zur Unterstiitzung eines lernwirksamen und entwick-
lungsanregenden Unterrichts verwendet werden. Sie lassen sich dabei
fiir vielfiltige Funktionen nutzen, und zwar als
¢ Mittel der Priasentation von Aufgaben,
¢ Informationsquelle und Lernhilfe,
¢ Werkzeug oder Instrument bei Aufgabenlésungen,
¢ Gegenstand von Analysen,
¢ Instrument der Planung, des Austausches und der Speicherung von
Ergebnissen.

(2) Besondere Vorziige der Verwendung elektronischer Medien fiir obige
Funktionen liegen < wenn man die Entwicklung entsprechender Cour-
seware voraussetzt — in folgenden Mdglichkeiten (vgl. auch Kozma
1991):
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¢ rascher Zugriff auf eine umfangreiche Materialauswahl in verschie-
denen medialen Formen, z.B. auf Texte, Tondokumente, Grafiken,
Bilder, Filme und Programme,

¢ Verbindung verschiedener Zeichensysteme, z.B. Bild und Grafik,

¢ situationsgerechter Abruf der Materalien, z.B. zur zusétzlichen Er-
lauterung,

¢ schnelle Riickmeldung auf Lemaktivititen der Schiilerinnen und
Schiiler, z.B. in Form von Entscheidungskonsequenzen bei Simula-
tionen,

¢ Bearbeitung und kreative Umgestaltung vorhandener Materialien,
z.B. Verdnderung von Bildmaterial,

¢ Entlastung von Routinearbeiten, die flir den Lern- oder Denkproze3
irrelevant sind, z.B. von mechanischen Rechenvorgéngen,

¢ Vereinfachung von Dokumentation und Austausch.

(3) Durch die Bereitstellung von. Medien konnen die selbstindige Informa-
tionssuche und Informationsauswahl sowie die Bewertung der Informa-
tionen gefordert werden.

(4) Mit Hilfe von Medien lassen sich Lernumgebungen entwickeln, die ein
entdeckendes und projektorientiertes Lernen fordern. Damit kann eine
starkere Schiilerorientierung des Unterrichts erreicht werden (vgl. auch
van Liick 1994).

(5) Medien konnen eine sinnvolle Rhythmisierung von Lernprozessen
durch den Wechsel von Klassenunterricht, Kleingruppen-, Partner- und
Einzelarbeit bzw. von sozialen und individuellen Lernphasen unterstiit-
zen.

(6) Medien erleichtern den Austausch mit anderen

¢ Lerngruppen, z.B. Partnerklassen,

¢ Personengruppen, z.B. Eltern oder Fachleuten in bestimmten Berei-
chen, und

¢ mit anderen Institutionen, z.B. Bibliotheken.

Dies kann zu einer lermwirksamen und entwicklungsfordernden Erweite-
rung der Perspektiven und zu einer Offnung der Schule fiihren.

Bei allen Vorziigen der Medienverwendung ist allerdings wichtig, da3
Medien direkte Erfahrungen und personale Kommunikation nicht verdrin-
gen. Insofern bedarf die Konzeption von Medien und ihre Verwendung
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einer besonderen piddagogischen Verantwortung im Hinblick auf den
Entwicklungsstand der Lernenden. Dabei sollte die Medienverwendung
mit medienerzieherischen Uberlegungen verbunden werden (vgl. auch
Dorr 1993 und Abschnitt 3). Uber diese generelle Verantwortung hinaus
erfordert die Entwicklung von Multimedia-Courseware ein sorgfiltiges
lernprozeBorientiertes Denken (vgl. auch Bryant 1993). Vollig unange-
messen wéire es, nur Materialien zusammenzustellen und dann von den
Lemenden — unabhéingig von ihrem intellektuellen Entwicklungsstand — zu
erwarten, sie wiirden als ,,Navigatoren® ihren optimalen Lernweg selbst
finden.

Mit diesen Uberlegungen wird zugleich deutlich, daB die Entwicklung von
Multimedia-Courseware ein sehr aufwendiger Prozel} ist und eine sorgfil-
tige Reflexion voraussetzt. Erfolgt eine solche Reflexion nicht, besteht die
Gefahr, da der mediale Aufwand nur der Optimierung fragwiirdiger An-
sdtze zum Lehren dient und damit aus pddagogischer Sicht unfruchtbar
bleibt (vgl. auch Schanda u.a. 1993).

3. Erziehung und Medien

Mediendidaktische und medienerzieherische Fragen wurden in der me-
dienpddagogischen Diskussion lange Zeit getrennt behandelt. Allerdings
hat jede Medienverwendung im Sinne der Mediendidaktik auch me-
dienerzieherische Beziige. Geht man beispielsweise von der reflektierten
Nutzung von Medien als einer wichtigen medienerzieherischen Zielvor-
stellung aus, so ist jede unterrichtliche Medienverwendung als Entschei-
dung fiir eine bewuBte Mediennutzung zum Lernen aufzufassen, die hin-
sichtlich ihrer Vorziige und Probleme reflektiert werden kann. Besonders
offensichtlich wird die Uberschneidung von Mediendidaktik und Medien-
erziehung, wenn Medien im Rahmen medienerzieherischer Zielvorstellun-
gen eingesetzt werden — etwa beim oben skizzierten Einsatz von Multi-
media fiir die eigene Produktion eines Hérmagazins oder fiir die Analyse
und Bewertung von Videoclips. Diese Beispiele verweisen zugleich dar-
auf, dafl mit der weiteren Perfektionierung der Technik eine Kritisch-ein-
ordnende Reflexion der Medienverwendung im Sinne der Medienerzie-
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hung immer wichtiger wird. Deshalb sollen im folgenden in aller Kiirze
Leitideen und Aufgabenbereiche der Medienerziehung skizziert werden.

3.1 Leitideen zur Medienerziehung

Der Frage von Leitideen fiir die Medienerziehung gehe ich zunédchst mit
einigen kurzen Anmerkungen zur Geschichte des medienerzieherischen
Denkens nach (vgl. dazu auch Fréhlich 1982, S. 62 ff.; Tulodziecki 1992,
S.27 ff):

Erste Uberlegungen zur Medienerziehung enwickelten sich zum Ende des
19. Jahrhunderts mit der massenhaften Verbreitung von Schriften aller Art
und am Beginn des 20. Jahrhunderts mit der Ausbreitung des Kinofilms.
Sie gingen von dem Gedanken aus, daB Kinder und Jugendlichen vor
moglichen Gefihrdungen durch Medien geschiitzt werden sollten. Dies
verwundert nicht, wenn man einmal ein Verzeichnis der in Deutschland
gelaufenen Filme aufschldgt und fiir den Anfang unseres Jahrhunderts
Filmtitel folgender Art findet: ,Irrgarten der Leidenschaften, ,,Saal der
sieben Siinden“, ,,Schamlose Seelen“ und ,,Tragddie eines europdischen
Rasseweibes” (vgl. Birett 1980, S. 560). Neben dem Gedanken, Kinder
vom Kinobesuch fernzuhalten, spielte allerdings auch schon zum Anfang
des Jahrhunderts die Uberlegung eine Rolle, geeignete Filme fiir Kinder
und Jugendliche zu produzieren und sie an wertvolle Filme heranzufiihren.
Bewahrung vor Schédlichem und Pflege des Wertvollen sind damit frithe
Leitideen flir die Medienerziehung.

Allerdings besteht bei diesem Konzept die Gefahr, da Kinder und Ju-
gendliche in Unmiindigkeit verbleiben. So wurde — insbesondere mit der
Ausbreitung des Fernsehen in den 50er und 60er Jahren — der miindige
Rezipient gefordert, der in der Lage ist, Programmangebote angemessen
zu verstehen und selbstindig zu beurteilen sowie einzuordnen. Dabei fafite
man Medien als wichtige Instrumente der Information und Meinungsbil-
dung, der Kunst und Kultur auf. In diesem Sinne stellt der miindige Um-
gang mit Medien zur Forderung von Demokratie und Kultur eine weitere
Leitidee der Medienerziehung dar.

Bei diesem Konzept bleibt allerdings das Problem ausgeblendet, dal Me-
dien im gesellschaftlichen Zusammenhang zur Verbreitung von Ideologien
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mifbraucht werden kénnen. Mit Bezug auf dieses Problem entwickelte
sich Ende der 60er Jahre die Zielvorstellung, Kinder und Jugendliche zu
befahigen, Medien und ihre gesellschaftlichen Bedingungen ideologiekri-
tisch zu analysieren und durch alternative Medienproduktionen Offent-
lichkeit fiir eigene Interessen und Bediirfnisse herzustellen. Ideologiekritik
und Produktion eigener Medien erweitern damit das Spektrum mediener-
zieherischer Leitideen.

Die bisher dargestellten Leitideen basieren im wesentlichen auf Annah-
men zu der Frage ,,Was machen die Medien mit den Menschen?*“. Der so-
genannte Nutzenansatz fiihrte zu einer Umkehrung dieser Sichtweise unter
der Frage ,,Was machen die Menschen mit den Medien?“. Auf dieser
Grundlage kam in den 70er Jahren ins BewuBtsein, daB Mediennutzung
als bediirfnisgesteuerte soziale Handlung aufzufassen ist. Kinder und Ju-
gendliche wenden sich mit ihren Bediirfnissen den Medien zu und inter-
pretieren die medialen Aussagen vor dem Hintergrund ihrer Kenntnisse,
Einstellungen und sozialen Bedingungen. In gleicher Weise gilt fiir die
Produktion eigener Medien, daB sie auf der Basis individueller und sozia-
ler Voraussetzungen zu deuten sind. Mediennutzung als Rezeption oder
Produktion im Sinne sozialen Handelns ist demgeméaB bis heute eine wei-
tere wichtige Leitidee der Medienerziehung.

3.2 Aufgabenbereiche der Medienerziehung

Wertet man zusammenfassend das bisherige medienerzieherische Denken
unter Berticksichtigung gegenwiértiger und zukiinftiger Problemlagen aus,
so lassen sich folgende Aufgabenbereiche der Medienerziehung nennen
(vgl. auch Doelker 1992, S. 112 ff,; Tulodziecki 1992, S. 68 ff.):

(1) Medieneinfliisse erkennen und aufarbeiten:

Dieser Aufgabenbereich basiert auf der Annahme, dal Medien Einfliisse
im Bereich von Gefiihlen, Vorstellungen, Verhaltensorientierungen und
Alltagsgeschehen haben (vgl. z.B. Lukesch 1994). Die erzeugten Gefiihle
kdnnen von Spall und Freude bis zu Angst und Schrecken reichen; die ver-
mittelten Vorstellungen sind — aus der Perspektive des Wirklichkeitsbezu-
ges — unter Umstidnden eher realitdtsangemessen oder eher irrefiihrend; die
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iibernommenen Verhaltensorientierungen umfassen — je nach gegebenen
Bedingungen — das Spektrum von prosozialen bis zu problematischen ag-
gressiven Verhaltensmustern; das Alltagsgeschehen kann eher selbstbe-
stimmt oder eher medienabhingig sein.

Medienerziehung sollte Kindern und Jugendlichen die Moglichkeit erdff-
nen, stérende Gefiihle, irrefiihrende Vorstellungen, problematische Ver-
haltensorientierungen und medienabhéingiges Alltagsgeschehen zu erken-
nen und so aufzuarbeiten, daB8 emotionale Stérungen abgebaut, irrefithren-
de Vorstellungen in realititsangemessene iiberfiihrt, problematische Ver-
haltensorientierungen in sozial gerechtfertigte transformiert und ein selbst-
bestimmtes Alltagsgeschehen entwickelt werden.

(2) Medienbotschaften verstehen und bewerten:

Bei diesem Aufgabenbereich gehe ich von der Problemlage aus, daf es
angesichts der Medienentwicklung immer schwieriger wird, Medienaussa-
gen richtig einzuordnen. Als Basis fiir ein angemessenes Verstehen und
Unterscheiden von Medienaussagen und Programmen sollen die Kinder
und Jugendlichen zunichst verschiedene Darstellungsformen von Inhalten
im Hinblick auf die mit ihnen verbundenen Reduktionen von Realitit ken-
nenlernen, z.B. Modelle, Bilder, Tone, Texte und nichtverbale Symbole.
Dariiber hinaus geht es um Unterscheidungen zwischen verschiedenen
Grundkategorien medialer Gestaltung und Vermittlung, z. B. um eine Dif-
ferenzierung von Bericht und Meinung, Dokumentation und Inszenierung,
Information und Unterhaltung, Realitdt und Fiktion, Aufklirung und Wer-
bung, Instrument und Inhalt. Des weiteren sollen unterschiedliche Gestal-
tungstechniken verschiedener Medien bewuBtgemacht werden, z.B. Ka-
meraperspektiven und Kamerabewegungen bei Film und Fernsehen.
SchlieBlich geht es um die Unterscheidung und Einschitzung verschiede-
ner Gestaltungsarten und ihrer spezifischen Moglichkeiten und Grenzen,
z.B. um die Besonderheiten von Roman, Horspiel, Fernsehmagazin, Vi-
deofilm und Computerspiel.

(3) Medienangebote unter Abwdgung von Handlungsalternativen
auswdhlen und nutzen:

In diesem Aufgabenbereich sollen Kinder und Jugendliche lernen, Medi-
enangebote bewufit im Sinne verschiedener Funktionen zu nutzen, z.B. fir
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Unterhaltung und Spiel, fiir Information und Lernen, fiir Problemldsen und
Entscheidungsfindung, fiir Kunstgenu8 und Kommunikation. Dazu geho-
ren die Bereitschaft und Befdhigung zu einer iiberlegten Programmaus-
wahl und zum Vergleich der medialen Moglichkeiten mit nicht-medialen
Handlungsalternativen fiir die genannten Funktionen.

(4) Medien selbst gestalten und verbreiten:

Im Rahmen der Medienerziehung sollen Kinder und Jugendliche die
Moglichkeit erhalten, selbst technische Medien zur medialen Gestaltung
eigener Aussagen zu verwenden, z.B. durch die eigene Gestaltung von
Foto- oder Videodokumentationen, von Zeitungen, von Hor- oder Video-
magazinen, von Horspielen oder Videofilmen sowie von Computeranwen-
dungen. Sie sollen Medien zur Dokumentation von Sachverhalten, zur Ar-
tikulation eigener Interessen und Bediirfnisse sowie zur kiinstlerischen
Gestaltung nutzen. Auf diesem Wege konnen sie die bloe Rezipienten-
rolle verlassen und selbst Offentlichkeit herstellen. Gleichzeitig erfahren
sie technische Mdglichkeiten von Medien in handelnder Weise, was sie
befdhigen soll, mediale Angebote kritisch einzuordnen und zu bewerten.
Dariiber hinaus konnen eigene Produktionen soziale Verhaltensweisen
stirken und zu einer dsthetischen Sensibilisierung sowie zu einem ange-
messenen Anspruchsniveau gegeniiber Medienangeboten fiihren.

(5) Medien hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Bedeutung analysieren
und beeinflussen:

Mit diesem Aufgabenbereich wird die Notwendigkeit unterstrichen, daf3
Kinder und Jugendliche in die Lage versetzt werden, Medienangebote
hinsichtlich ihrer Inhalte und ihrer Form sowie hinsichtlich der dahinter-
liegenden Interessen zu priifen, zu analysieren und zu bewerten. Weiterhin
sollen sie lemen zu durchschauen, wie ihre eigenen Bediirfnisse durch
Medien aufgenommen und — gegebenenfalls — kanalisiert werden, wobei
der jeweilige soziale Kontext bzw. die Lebenswelt der Kinder und Ju-
gendlichen berticksichtigt werden muf3. Dabei geht es um die Analyse und
Kritik von institutionellen und gesellschaftlichen Bedingungen der Me-
dienproduktion, Medienverbreitung und Medienrezeption, z.B. bei den
Printmedien, dem Rundfunk und der Computerindustrie. Medienanalyse
und Medienkritik sind zugleich als Méglichkeit zu sehen, die eigene Posi-
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tion im Rahmen der Massen- und Individualkommunikation und in der
Gesellschaft zu durchschauen, kritisch zu reflektieren und sich fiir Verbes-
serungsmoglichkeiten zu engagieren.

Die beschriebenen Aufgabenbereiche und die dabei angesprochenen Teil-
aufgaben bieten einen piddagogischen Rahmen, in den auch die Medien-
verwendung zur Anregung und Unterstiitzung von Lernprozessen gestellt
werden sollte. Damit kénnte die unterrichtliche Medienverwendung ihren
Beitrag zu der Zielvorstellung eines sachgerechten, selbstbestimmten,
kreativen und sozialverantwortlichen Handelns in einer von Medien
durchdrungenen Welt leisten.
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