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Kommentierte Ruckschau - Ist-Zustand, Meinungen, Visionen

Med ienerziehung —warum? Artikel 13 fordert das Recht des Kindes auf die Freiheit
des Ausdrucks, das die Freiheit einschlief$t, Informationen
In groflen Ziigen lassen sich — entlang geosoziooko-  und Gedanken jedweder Art zu suchen, empfangen und
nomischpolitischen Bruchlinien — zwei wesentliche — weiterzugeben, und zwar ungeachtet von Grenzen, unge-
Begriindungsfiguren ausmachen: achtet der Medienart. Einschrinkungen zu dieser Freiheit
West/Mitteleuropa (die Lander des ehemaligen  kinnen nur durch gesetzliche Bestimmungen vorgenom-
Ostblocks sind im Begriff, medienpadagogische  men werden, und zwar nur in solchen Fillen, in denen die
Konzepte in die jeweiligen Lehrpldne zu integrie-  Rechte anderer betroffen sind bzw. der Ruf von Menschen
ren), Kanada, USA, Australien betonen eher das Po-  geschiitzt werden muss. Natiirlich sind in diesen Ausnah-
tential von Medienerziehung zur Heranfithrung von  mebestimmungen Fragen der nationalen Sicherheit oder
Kindern und Jugendlichen zu kritischen und unab-  der offentlichen Ordnung ebenfalls inkludiert.
héngigen Menschen, die fahig und bereit zu partizi- Artikel 17 anerkennt die wichtige Funktion der Mas-
pieren sind. Lander der Stidachse, wie z.B. Brasilien,  senmedien und soll sicherstellen, dass das Kind zu Infor-
Indien oder Stidafrika, legen mehr Wert auf die Rol-  mationen und zu Materialien aus einer Vielzahl von na-
le von Medienerziehung fiir Befreiungsbemtihun-  tionalen und internationalen Quellen Zugang erhilt. Zu
gen, die Weiterentwicklung der Gemeinschaft. Stark  diesem Zweck sollen die unterzeichnenden Staaten
im Vordergrund steht die Verschrinkung von De- a) die Massenmedien ermutigen, Informationen und Ma-

mokratie mit sozialer Gerechtigkeit, die sich beson- terialien zu verbreiten, die zum sozialen und kulturel-
ders auf die Unterdriickten und die Randgruppen len Vorteil des Kindes ... gereichen;
der Gemeinschaft bezieht. b) internationale Kooperation auf dem Gebiet der Produk-
tion, des Austausches und der Verbreitung solcher In-
Der Beitrag Australiens, formationen und Materialien aus einer groflen Aus-
vertreten durch Robyn wahl und Vielfalt kultureller, nationaler und interna-
Quin und Barrie Mc- tionaler Quellen ermutigen;

Mahon, ldsst beide c) die Produktion und Verbreitung von Kinderbiichern
Richtungen zu Wort fordern;
kommen. Demnach ist d) die Massenmedien ermutigen, die sprachlichen Bediirf-

Medienerziehung das nisse von Kindern, die einer Minderheitengruppe an-
Fundament zur Auf- gehdren bzw. Eingeborene sind, zu beriicksichtigen;
rechterhaltung einer  e) geeignete Richtlinien zum Schutz des Kindes vor Infor-
funktionierenden Demokratie — Schulen tragen da- mationen und Materialien entwickeln, die dem Kind
her die wichtige Verantwortung dafiir, dass Medien- Schaden zufiigen konnen.
erziehung auch durchgefiihrt wird. Im Sinn einer Medienerziehung — sagen die Experten aus Aus-

kritischen Padagogik sollten Schulen Orte einer kriti-  tralien —ist eine bedeutende politische Aktivitit. Ihr
schen Erziehung zur Schaffung einer offentlichen Gegenstandsbereich ist aber nicht beschriankt auf
Sphére von Biirgern sein, die befdhigt sind, Macht =~ massenmediale Texte, sondern er sollte alle Formen
tiber ihr eigenes Leben auszuiiben, wobei diese Ver-  von kultureller Reprasentation und damit auch Fra-
figungsmacht im Besonderen die Bedingungen von  gen von Macht und Herrschaftsverhiltnissen in der
Wissensproduktion und Wissenserwerb umfasst. Gesellschaft umfassen.

In diesem Sinn ist das Hauptanliegen von Erzie-
hung und Bildung (education) die Starkung (empo-
werment) des/der Einzelnen, u.zw. im Hinblick auf
die Befdhigung zum kritischen Denken und zum Er-
kennen und zur Durchsetzung der eigenen Priorita-
ten. Diese Teilfdhigkeiten und Fertigkeiten sind zur
Erhaltung von Demokratie unabdingbar und sollten
daher bereits vom Kindesalter an geweckt und gefor- derrechte. Somit sind
dert werden. Und an dieser Stelle verschranken sich Medienerziehung, aber
die Forderungen einer kritischen Padagogik mit der auch - und das ist das
UN-Konvention hinsichtlich der Rechte von Kin- Hauptargument von Cecilia von Feilitzen — die akti-
dern. Besondere Berticksichtigung wird dem Span-  ve Beteiligung von Kindern sowie die angemessene
nungsfeld Kinder-Medien in den Artikeln 13 und 17  Darstellung von Kindern in den Medien wichtige
zuteil: Beitrdge zur Erfiillung der Kinderrechtsforderun-

Auch der schwedische
Beitrag begriindete die
Notwendigkeit von Me-
dienerziechung mit der
bereits erwdhnten UN
Konvention {iber Kin-
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gen. Die beiden soeben genannten Themen sind mit-
einander eng verschrankt: Nur Kinder, die medien-
padagogisch geschult sind, werden in die Lage ver-
setzt, die haufig einseitige Darstellung von Kindern
in den Medien zu erkennen und deren Ursachen kri-
tisch zu analysieren. So werden z.B. bestimmte so-
ziale Kategorien von Kindern seltener in den Medi-
en dargestellt als andere. Jiingere kommen weniger
hé&ufig vor, Mddchen treten seltener auf als Buben, es
sind weit weniger Kinder aus der Arbeiterschicht
oder aus ethnischen oder Sprachminoritdten sichtbar
als solche, die der Mittelschicht angehtren. Damit
widerspiegelt die Kultur — so die gdngige Interpreta-
tion dieses Phinomens — die Machthierarchie, die in
der Gesellschaft vorherrscht und gibt einen Ein-
druck des kulturellen Gewichts und des sozialen
Wertes der einzelnen Bevolkerungsgruppen. Me-
dienerziehung ist eine Moglichkeit, diesen symbo-
lischen Darstellungen, die an zahlreichen weiteren
Beispielen belegt werden, ein Gegengewicht zu
bieten. Dariiber hinaus ist sie auch bestrebt, Me-
dienprodukte zum Besseren zu verdndern und Kin-
dern die Chance zu bieten, sich durch und in eige-
nen Medienproduktionen in der professionellen Me-
dienwelt zu behaupten. Diese Begriindungen sind
allgemeiner Art; wenn auch nicht im Einzelnen be-
kannt, doch zumindest vielen von der Argumenta-
tionsfigur vertraut.

Eine — fiir viele Regionen zutreffende — Begriin-
dungsfigur liefern die Anregungen des Beitrags, in
dem es speziell um Kinder und deren Medienalpha-
betisierung geht, die in Landern kriegerischer Aus-
einandersetzung leben. Gerade die Begegnung mit
Konflikten in den Medien erfordert sowohl Wissen
tiber das Genre ,Nachrichten” als auch Fertigkeiten,
dieses Wissen auch in die eigene Wahrnehmung und
Rezeption umzusetzen. Nachrichten seien um nichts
weniger fiktiv als das erfundene Spiel — der einzige
Unterschied liege in der unterschiedlichen Entste-
hungsgeschichte: Das Spiel (Drama) sei demnach
Fiktion auf Grund seiner Entstehungsgeschichte, die
Nachrichten seien Fiktion auf Grund des Selektions-

prozesses.

Diese Argumentation
fir  Medienerziehung
zur Erlangung von be-
sonderen  Fahigkeiten
und Fertigkeiten be-
kommt angesichts der
Person der Referentin
eine eigentiimliche Dy-
namik und Aktualitat:
Nada Korac ist am jugoslawischen Kinderrechtszen-
trum tatig oder vielmehr sie war es, bevor sie als Re-
gimekritikerin aus Furcht vor Repressalien be-
schloss, Belgrad im April zu verlassen und in Buda-
pest die weitere Entwicklung abzuwarten. Zur Erin-
nerung: Sie hielt ihren Vortrag am 19. April. Sie ist
darin {iberzeugt, dass die Wirkungen eines ,Me-
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dienkrieges” hitten vermieden oder zumindest re-
duziert werden koénnen, wenn die Millionen Fern-
sehzuschauerinnen und Zuschauer im friiheren Ju-
goslawien mit geeigneten — wir bleiben im martiali-
schen Vokabular — ,Verteidigungswaffen” ausge-
riistet worden wéren. Die praventiven Mainahmen
umfassen

e ein klares Bewusstsein tiber das Vorhandensein
von Selektions- und Entscheidungsmechanismen,
die — gleichgiiltig, welches Thema behandelt wird
— die Gestaltung der Inhalte und damit gleichzei-
tig die Inhalte bestimmen,

e zumindest Grundlagenwissen und etwas Ver-
standnis tiber die Art und Weise, wie visuelle
Sprache verwendet wird, um Botschaften zu ver-
mitteln, einschlieSlich deren Fahigkeit, die Selekti-
onsmechanismen unsichtbar zu machen.

Uber 100 Jahre sind vergangen, seit die Welt be-
gann, sich mit der Sprache der bewegten Bilder aus-
einanderzusetzen, einer Sprache, deren Ausdrucks-
formen, Uberzeugungen, Gefiihle und Verhalten von
Menschen zu steuern die Moglichkeiten all der ande-
ren Sprachen tibertreffen. Daher — und das ist das Fa-
zit der Argumentation — sei es hoch an der Zeit, den
Kindern und Jugendlichen die Grundlagen dieser
hochkomplexen Zeichensysteme beizubringen. Und
dies konne weniger durch Handbiicher geschehen,
sondern viel mehr kénne erreicht werden durch eine
aktive Kommunikation, in der sowohl durch
»Zuhoren”, d.h. Botschaften empfangen und analy-
sieren, als auch durch ,Sprechen”, d.h. Botschaften
zielgruppenorientiert zu machen und sie zu senden,
getibt wird.

Ganz anders die Be-
griindung in dem Bei-
trag , Media Education for
the Marginalized in the
Digital Age” von P.B.
Sanjay, Universitat Hy-
derabad in Indien. Sie
wird abgeleitet von ei-
nem Projekt, in dessen
Verlauf sich Frauen — alle Analphabetinnen, die sich
freiwillig zu dorflichen Arbeitsgemeinschaften zu-
sammengeschlossen haben, in die audiovisuellen
Ausdrucksformen des Video eingefiihrt werden. Das
Ziel dieser Schulung ist es, den Frauen statt der her-
kommlichen Fertigkeit des Schreibens und Lesens ei-
ne Alternative anzubieten, eine Alternative, mit der
sie ihr Wissen, ihre Fertigkeiten und Erfahrungen
austauschen konnen. Sanjay stellt tiber das Projekt
hinausgehend interessante Betrachtungen tiber den
Stellenwert des Begriffes ,Literacy”, hier gleichzu-
setzen mit Alphabetisierung, in der Gesellschaft an.
Warum, fragt er, fordern wir diese Fahigkeit bzw.
Fertigkeit, insbesondere bei bereits erwachsenen
Menschen? Doch in erster Linie deshalb, um sie mit
Ver/ Aushandlungsfertigkeiten auszustatten. Wenn
aber die asymmetrische Gesellschaftsstruktur das
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Verhandeln bzw. Aushandeln zuldsst oder diese
einschrankt und wo die Verhandlungsbedingungen
uneben sind, werden die herkémmlichen Alphabeti-
sierungsprojekte sinnlos. Daher sei es ein Gebot der
Stunde, nach Alternativen zu suchen — diese wiirden
die neuen Kommunikationstechnologien bereitstel-
len. Dadurch kénnten wertvolle Wissensressourcen,
insbesondere, was Landwirtschaft, Forstwirtschaft,
Okologie und den Umgang mit Bodenschétzen be-
trifft, nutzbar gemacht werden. Uberdies statte diese
Schulung die Menschen mit Vertrauen aus, erhéhe
ihre Bereitschaft zu kommunizieren und gibt ihnen
eine Palette an Identifikationsmoglichkeiten.

Medienerziehung - wie?

Im Anschluss an die Frage ,Medienerziehung — war-
um?” war der ausfiihrlichste Teil der Konferenz
,,Medienerziehung - wie?” Herangehensweisen an
medienerzieherische Praxis rund um die Welt ge-
widmet. ,Glancing round the world” bietet eine ein-
drucksvolle Revue von best practices, Modellen von
Medienerziehung, aus unterschiedlichen Blickwin-
keln. Aus der umfangreichen Sammlung wird in der
Folge eine Reihe von Beispielen vorgestellt, die para-
digmatisch fiir die zahl-
reichen Moglichkeiten
der medienpddagogi-
schen Praxis stehen. Als
erstes habe ich Stdafri-
ka ausgewahlt, der Bei-
trag von Jeanne Prins-
loo, Universitiat von Na-
tal, bietet ndmlich nicht
nur einen wenn auch naturgemég kurzen Einblick in
das Land, sondern auch eine interessante Ein-
fithrung in die padagogische Praxis allgemein. Dass
dabei fast alle wesentlichen Aspekte der Mediener-
ziehung behandelt werden, ist selbstverstdndlich.
Bereits der Titel deutet den gesamthaften Zugang an
,Stidafrika im Wandel: der Stellenwert der Medien-
erziehung neu iiberdacht”.

Zugang zu Medien

Im letzten Jahrzehnt haben sich die Moglichkeiten
des Medienzugangs fiir viele Siidafrikaner wesent-
lich gebessert. Was sind die Griinde dafiir? Auswei-
tung der Massenmedien gepaart mit der Aufhebung
des kulturellen Boykotts, das Zusammenwachsen
von Fernsehen und Filmindustrie, technologischer
Fortschritt im Mediensektor. Die Liberalisierung des
Handels und der nationalen Politik fiihren zu einer
Verbesserung der 6konomischen Situation — eine
Wirkung dieser Entwicklung ist die Entstehung ei-
ner neuen farbigen wohlhabenden Mittelschicht.
Etwa 62 % der Haushalte haben Zugang zum Fern-
sehen, der Zugang zum Radio ist nahe 100 %. Nattir-
lich ist die Verteilung eher uneben: Die Moglichkei-
ten von einigen jungen Leuten sind durchaus denen
der privilegierten Schicht in den reichen Landern
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vergleichbar. Andere, besonders Menschen in den
landlichen Regionen, haben Zugang zu Radiosen-
dungen in den lokalen Dialekten. Zugang zu hoch-
entwickelten Medien — und das ist besonders zu be-
tonen — ist keine Voraussetzung fiir Medienerzie-
hung: Auch ein bescheideneres Angebot an Me-
dienarten sollte die Bedeutung und die Wichtig-
keit von Medienerziehung nicht verringern. Bil-
der, denken wir an Werbeplakate, Illustrationen
auf den Lebensmittelverpackungen, all diese Texte
reichen aus, um auf das Wesentliche medienerzie-
herischer Praxis, ndmlich die Produktion und die
Verbreitung bzw. den Umlauf von Bedeutung, hin-
zuweisen.

Der vermehrte Zugang zu Medien leitet tiber zur
Frage, welchen Botschaften bzw. Standpunkten die-
se jungen Leute immer wieder begegnen. In diesem
Zusammenhang diirfen wir nicht vergessen, dass
der grofite Teil des Medienangebotes aus den Lan-
dern des Nordens kommt, die von der Einwegdistri-
bution ihrer Medienprodukte und der in ihnen ent-
haltenen Diskurse profitieren. Ironisch wird hier die-
ser Einweghandel als Globalisation bezeichnet, in
deren Verlauf die Definitionsmacht der Hersteller als
ein wesentliches Moment der Medienkolonisierung
genannt wird. Um die steigende Kauffihigkeit der
farbigen Stidafrikaner entsprechend zu nutzen, wer-
den diese als eine begehrte Zielgruppe fiir die Wer-
bung fiir Verbrauchergiiter angesehen. Die in den
Werbungen konstruierten Identifizierungsangebote
orientieren sich weitestgehend an Bildern hegemoni-
al gepragter Weiblichkeit nach den bekannten norda-
merikanischen Mustern — eine Kolonialisierung der
Diskurse.

Anm. d. Verf.: Hegemonie in einer von Fiske sehr ver-
einfachten Definition ist jener Prozess, durch den die Un-
terdriickten angeleitet werden, das System, das sie unter-
driickt, vollauf zu bejahen. Dies geschieht z. B., wenn sie
mit dem sozialen System und all seinen Ausprigungen
einverstanden sind und sie als Selbstverstindlichkeit, eben
als ,,common sense” betrachten (]. Fiske: Television Cul-
ture, Routledge, London&New York 1993, S. 40).

Diskurs ist Sprache oder ein anderes Zeichensystem,
das sich in der Gesellschaft entwickelt hat, um zusam-
mehingende Folgen von Bedeutungen iiber wichtige in-
haltliche Bereiche zu schaffen und zu verbreiten. Diese Be-
deutungen dienen zumeist den Interessen von gesell-
schaftlichen Gruppierungen, innerhalb deren der Diskurs
entsteht und die ideologisch daran arbeiten, diese Bedeu-
tungen als selbstverstindlich, als common sense, als
natiirlich hinzustellen (ebda., S. 14).

Da diese Diskurse auch in den importierten Spiel-
filmen, in der Werbung und den populédren Serien
angeboten werden, gibt es ausreichend entsprechen-
de Anregung fiir die Fantasie.

Prinsloo meldet in diesem Zusammenhang Zwei-
fel an, ob die Theorien, Lernende entwickelten akti-
ve Lesarten bzw. Interpretationen der Medientexte,
Giiltigkeit besitzen angesichts der Tatsache, dass
das Repertoire an Bedeutungen, das den jungen
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Leuten zur Verfiigung steht, doch duflerst dirftig ist
und ihr Vermdogen, Ideologien in den Texten zu er-
kennen, nicht geschult ist. Sie vertritt keinen , textu-
ellen Determinismus”, meint jedoch Folgendes:
Beim Prozess der Mediennutzung, oder sollten wir
eher sagen: des Medienhandelns werden individu-
elle und soziale Identitdten definiert und ausgehan-
delt; dieser Prozess aber ist aus historischen, materi-
ellen und diskursiven Griinden ein eingeschrankter,
d.h. die Anzahl der moglichen Angebote ist limi-
tiert. Prinsloo schreibt nun der Medienerziehung in
dieser Hinsicht eine wichtige Rolle zu: Sie kann ge-
gen diese Zwinge arbeiten, indem sie das Bewusst-
sein weckt fiir die Vielfalt von Lese- und Schreibpo-
sitionen. LESEN und SCHREIBEN sind hier, wie in
der gesamten Medienerziehung, auf die Interpreta-
tion und Produktion von Texten bezogen und
schlieen alle semiotischen Systeme sowie deren
Kombinationen ein (Text, sieche auch MEDIENIM-
PULSE 17, S. 7ff.).

Der historische Wandel in Stidafrika hat die Er-
wartungen und Hoffnungen von Millionen von Siid-
afrikanern in Bezug auf den wirtschaftlichen Status
und den Zugang zu Konsumgiitern gedndert. Dass
diese Hoffnungen nicht erfiillt wurden, wurde evi-
dent bei der Analyse der Wahlreden, die mit groler
Haufigkeit auf diesen Sektor hingewiesen haben und
versuchten zu begriinden, warum der schnelle Zu-
gang zu materiellem Besitz unrealistisch sei, wollte
man die Wirtschaft weiterhin einigermafien stabil er-
halten. Diesen sachbezogenen Argumenten stehen
jedoch die Medienprodukte entgegen, die mit beson-
derer Hinwendung zur farbigen Bevdlkerung deren
Erwartungen mit einem Fiillhorn von Wiinschen
standig anheizen. Der Erwerb und Besitz von Kon-
sumgiitern ist mit der Erlangung von Gliick und Er-
folg gekoppelt — unwiderstehliche Botschaften fiir
Menschen, denen beides lange genug verwehrt wor-
den ist. Was speziell die Situation in Siidafrika be-
trifft, muss auch der zweifelhafte Ruf des Landes fiir
steil steigende Kriminalitdt und Gewalt im Allgemei-
nen genannt werden. Es wire falsch, dafiir die Medi-
en als alleinige Verursacher an den Pranger zu stel-
len, doch ist es absolut notwendig, das Bewusstsein
der jungen Leute fiir die betont patriarchalischen
Muster von Mannlichkeit in den Medien zu wecken
und zu fordern. In wieviel populdren Programmen
wird Gewalt als Entscheidungshilfe und Problemls-
ser angeboten? Die Figur des Gewehr schwenken-
den, Nike und Rayban adjustierten Playboy-Helden
muss der Gegenstand von eingehenden Priifungen
sein. Wie konnen wir die Drehvorlagen dndern,
wenn wir uns nicht kritisch mit ihnen befassen? Wir
sollten uns nicht allein mit den Mediendiskursen im
Hinblick auf Machtbeziehungen auseinandersetzen,
sondern auch mit deren Rolle bei der Konstruktion
von Lust und Identitit, die wiederum auf Machtfra-
gen Riickwirkungen erzeugt. Wenn wir irgend eine
Vision von Demokratie fiir die Zukunft haben, ist es
unumganglich, die Menschen dartiber aufzukldren,
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wie Medien Bedeutungen machen, wie sie Bedeutun-
gen aus den Medien herauslesen und selbst Bedeu-
tungen produzieren, indem sie ihre eigenen Bot-
schaften erstellen.

Lehrpline

Auflerst interessant der Abschnitt iiber Lehrpline
und Lehrplanentwicklung im Allgemeinen: 1994, im
historischen Jahr der Wahl einer demokratischen Re-
gierung, begannen auch die Uberlegungen, wie man
Grundlagen fiir eine Gesellschaft schaffen kénnte, in
der alle Menschen gleichberechtigt sind. Damit
Hand in Hand wurden erste Schritte gesetzt, von der
traditionellen, lehrerzentrischen, inhaltsiiberfrachte-
ten Erziehungsmethode in Richtung eines ergebnis-
orientierten Lehrplanes vorzustoen. Das Erbe der
Apartheid konnte natiirlich trotz dieser Versuche
nicht von einem Tag auf den anderen ausgeldscht
werden - sie schlummert, wie Prinsloo sagt, weiter-
hin in den Strukturen, der Lehrerbildung, der Schul-
standorte und den unterschiedlichen Lernkulturen,
die sich wihrend der Apartheid Jahre verfestigt hat-
ten. Ob jemand tiberhaupt Zugang zur Bildung hat-
te, hing ja von den Vorrechten der einzelnen Grup-
pierungen ab und war grofitenteils von vornherein
rassisch determiniert. Eine schmale Oberschicht ver-
fligte tiber Bildungsmdoglichkeiten, die durchaus je-
nen gleicht, die der Elite im globalen Sinn offen sind.
Im Gegensatz dazu erhielten die meisten Stidafrika-
ner eine Bildung/Erziehung, die der vorhin genann-
ten weit unterlegen, von autoritirem Habitus und
ausschlieSlich an technischer Machbarkeit orientiert
war. Wenn Medienerziehung aufschien, dann meis-
tens im Gegenstand Englisch; ein eigenes Fach exis-
tierte nicht. Als 1990 Erziehungsbehorden, die da-
mals entlang rassischen Kriterien strukturiert waren,
gebeten wurden tiber Medienerziehung in ihrem je-
weiligen Wirkungsbereich zu berichten, gab es nur
zwei Abteilungen, die etwas zu berichten hatten: die
Behorde, die fiir die Erziehung der Weilen und die
Behorde, die fiir die Erziehung der Indischstammi-
gen zustdndig waren. Das war kein Zufall, erhielten
namlich diese zwei Abteilungen die hochsten pro
Kopf Zuwendungen.

Offensichtlich war Medienerziehung dem Kon-
zept des kulturellen Erbes verpflichtet. Als Begriin-
dung diente die Annahme, dass Lernende einerseits
vor der Populdrkultur geschiitzt werden miissen,
und andererseits der Wunsch, bestimmte Filme als
geheiligte Kunstwerke zu behandeln. Filme als Ge-
genstand der Analyse war angesehen als eine Alter-
native zum Studium von weniger bedeutenden Lite-
raturwerken. Die Herangehensweise an Textanaly-
sen lehnte sich im Wesentlichen an den Englischlehr-
plan im Vereinigten Konigreich an. Noch immer ori-
entiert sich Medienerziehung hédufig am Modell des
kulturellen Erbes und ist damit der Annahme ver-
haftet, dass es eine einzige Bedeutung und eine ein-
zige Interpretation gibt, die mit jener des Lehrers
itibereinstimmt.
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Seit dieser Zeit gibt es natiirlich Initiativen, die
Medienerziehung unter ein anderes Paradigma stel-
len. Sie stehen stark unter dem Einfluss einer Rich-
tungsdnderung weg von der realistischen Herange-
hensweise mit Texten hin zur Beschiftigung mit
Ideologie. Damit ging die Einfiihrung einer gréf3eren
Bandbreite von Medientexten in den Unterricht ein-
her sowie die Hinwendung zu Bedingungen von
Textproduktion. Immer noch wurde unterschieden
und bewertet und immer wieder neigte man dazu,
jene Antworten zu akzeptieren, die mit den — zu-
meist vom politischen Standpunkt bestimmten — In-
terpretationen der Lehrer tibereinstimmen.

Allgemein gesprochen, bezeichnet Prinsloo die Si-
tuation der Medienerziehung als ziemlich trist. Im-
mer noch versteht man unter Textanalyse und Text-
verstindnis das gedruckte Wort. Immer noch glau-
ben die meisten Lehrer, dass Texte eine einzige Be-
deutung haben, die sie eben den Kindern beibrin-
gen, immer noch wird dem Auswendiglernen und
dem Aufzihlen der Handlung mit ihren Details ein
iibermifiig grofier Stellenwert zugemessen. Immer
noch werden Texte nicht als Projektionsflichen mit
Bezug auf die eigene Identitdt gesehen und natiir-
lich auch nicht auf mégliche bevorzugte Identita-
ten hin untersucht.

Stidafrika ist eine Demokratie, die im Werden ist
und beginnt, Sensibilitat fiir demokratische Prozesse
zu entwickeln. Dieses Bemiihen wird aber verhin-
dert von der autoritiren, technikbetonten Unter-
richtsgestaltung und dem konservativen Wissens-
vermittlungsparadigma. , Aktive Lesarten” werden
nicht zugelassen. Diese unzuldngliche Erziehungs-
weise nimmt daher eine &duflerst eingeschrénkte
Sichtweise von Textverstindnis an und berticksich-
tigt Medienerziehung kaum. Angesichts dieses Me-
dien und - allgemein gesprochen — Erziehungs/Bil-
dungsriickschlages ist es hoch an der Zeit, Strategien
zur Implementierung einer kreativen und kritischen
Medienerziehung zu erarbeiten. Gemaf3 Masterman
gibt es drei Moglichkeiten eines Einschlusses von
Medienerziehung;:
¢ eigener Gegenstand,

Bestandteil eines anderen Gegenstandes, in der
anglophonen Welt zumeist Englisch,
lehrplantibergreifend.

Prinsloo befiirwortet die beiden letzten Optionen,
im Folgenden ihre Begriindung dafiir (Anm. d. Verf.:
Die nun folgenden Uberlegungen sind im Wesentlichen
deckungsgleich mit dem Beitrag Visionen zu einer Neu-
ordnung der Lehrerbildung, MEDIENIMPULSE 28, S.
41ff.).

Eine erweiterte Vision nennt Prinsloo ihr Konzept,
das mit dem Lehrplanaufbau nicht kollidiert.

Eine neue Vision von Textverstindnis (literacy)
impliziert, dass die derzeit gingigen Modelle den
Anforderungen des ausgehenden 20. Jahrhunderts
nicht mehr entsprechen. Das tiberrascht nicht, stellt
die Autorin fest, haben doch die derzeitigen Konzep-
te im spéaten 19. Jahrhundert und frithen 20. Jahrhun-
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dert ihren Ursprung. Es wurde angenommen, dass
die Biirger Sprachverstdndnis benétigen, um sowohl
Ideen, Wissen und Botschaften, die in der Gesell-
schaft verbreitet wurden, zu empfangen als auch auf
dem Arbeitsmarkt zu funktionieren. Um nun aber
dem Arbeitsmarkt, als Mitglied einer zivilen Gesell-
schaft und in der personlichen Lebenssphére zu ent-
sprechen, bedarf es einer anderen Bildung und eines
anderen Verstdndnisses von Literalitdt. Wir begeg-
nen einer anderen Auswahl von Texten in allen Le-
benssphéren, bei der Arbeit, auf dem Weg dorthin, in
der Freizeit, beim Einkaufen oder ganz einfach,
wenn man auf der Strafie spaziert. Und trotz alldem
hat das Bildungssystem Schwierigkeiten damit, die-
se Herausforderungen zu erkennen und auf sie ada-
quat zu reagieren.

Die neue Vision von Literalitét geht weit tiber das
gedruckte Wort hinaus und verlangt eine multiple
Literalitdt. Dartiber hinaus schldgt die KRITISCHE
Literalitdt besondere Formen des intellektuellen En-
gagements als Reaktion auf eine globale Welt. Sie ist
nicht allein eine Ubung, um die Bandbreite an Tex-
ten zu erweitern, vielmehr hat sie eine Vision von
sozialer Gerechtigkeit und kritischem Biirger, die ei-
nen hohen Grad an aktiver Beteiligung erfordert,
und, was ganz wesentlich ist, eine besondere Geis-
teshaltung.

Freirdaume im Lehrplan

Welche realistischen Moglichkeiten gibt es, dieses
kritische multiple Textverstdndnis in den Lehrplan
zu integrieren? Wird es tiberhaupt in den neuen
Lehrplan, der fiir Stidafrika vorgesehen ist, hinein-
passen? Und werden die Lehrer ausreichend vorbe-
reitet sein, um es in ihren Unterricht einzuftigen?
(Anm. d. Red.: Kommen Ihnen diese Fragen nicht bekannt
vor? Aber nun zuriick nach Siidafrika.)

Der nationale Lehrplan, auch Lehrplan 2005 ge-
nannt, enthilt acht Lernbereiche, von denen einer,
namlich Language, Literacy, Communication, kurz
LLC, hei8it. Diesem Bereich, Sprache, Literalitit und
Kommunikation, wird 20 % des gesamten Lernpro-
grammes zugewiesen. In diesem Bereich erhilt Me-
dienerziehung im Sinne einer kritischen Literalitit
einen Platz, u. zw. in einer Weise, dass Literalitat kul-
turelle, kritische, visuelle, auf a.-v. Medien bezogene,
numerische sowie Computer-Literalitdt einschlief3t.
(Anm. d. Verf.: Die Aufzihlung entbehrt einer gewissen
Sachlogik.) Weiters wird der Begriff ,, Text” in einem
umfassenden Sinn gebraucht — er ist bezogen auf ge-
sprochene, geschriebene oder visuelle Kommunika-
tion einschliefSlich Zeichensprache sowie alternative
und zusitzliche Methoden von Kommunikation.
Und schlie8lich — und das ist m. E. ein ganz entschei-
dender Punkt — der Lehrplan ist als ein ergebnisori-
entiertes Programm angelegt, wobei die angestreb-
ten Ergebnisse Fertigkeiten, Wissen und Werte um-
fassen, ganz zum Unterschied von dem vorherge-
henden, traditionellen Konzept, in dessen Mittel-
punkt die Vermittlung von Wissen steht.
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Aufschlussreich sind die angepeilten ergebnisori-
entierten Lehrziele:

1. Lernende machen und handeln Bedeutung und
Verstiandnis aus,

2. Lernende zeigen ein kritisches Bewusstsein von
Sprachgebrauch,

3. Lernende reagieren auf die dsthetischen, affekti-
ven, kulturellen und sozialen Werte in Texten,

4. Lernende konnen auf eine Vielfalt von unter-
schiedlichen Quellen und Situationen zugehen, sie
verarbeiten und aus ihr Information beziehen,

5. Lernende verstehen, kennen und wenden Sprach-

strukturen und Konventionen im Kontext an,

. Lernende nutzen Sprache, um zu lernen,

7. Lernende gebrauchen geeignete Strategien fiir be-
stimmte Zwecke und Situationen.

Im Groflen und Ganzen erscheint der Autorin die-
ses Konzept als akzeptabel und als eine deutliche
Verbesserung gegeniiber dem noch giiltigen Zu-
stand. Und doch ist es offensichtlich, dass der Ab-
schnitt tiber die angestrebten Ergebnisse nicht einer
klar definierten padagogischen Position entspringt.
Warum? Er enthédlt unterschiedliche Ansdtze von
Sprachdidaktik und erweckt so den Eindruck, als ha-
be man versucht, Vertreter unterschiedlicher Heran-
gehensweisen zufriedenzustellen und gleichzeitig
die Qualitit von Lernen zu verbessern. Dadurch,
dass er keinen radikalen didaktischen Einschnitt vor-
nimmt, berticksichtigt er die Befindlichkeit der Leh-
rer. Er behilt bestimmte Aspekte des traditionellen
Modells der Sprachdidaktik, ldsst aber doch Raum
fiir kritische Pddagogik. Nach Meinung der Autorin
sind lediglich Ergebnisse 1 und 2 wirklich einer kriti-
schen Literalitit verpflichtet. Das Zugestandnis, dass
Bedeutungen in einem Text Konstruktionen sind
und es auch noch andere, unterschiedliche Bedeu-
tungen gibt, markiert eine deutliche Z&sur zu den li-
beral-humanistischen Zugéngen, die die Didaktik
des Englischunterrichtes bestimmen. Das neue Kon-
zept erlaubt es nun, aktive Lesarten zu entwickeln,
indem wir die Lesarten, die wir zunichst machen,
hinterfragen und eine Bandbreite anderer Interpreta-
tionen als méglich betrachten.

Ergebnis 2 geht in seinem Ansatz auf die Theorie
der kritischen Diskursanalyse zurtick und begriindet
seinen Zugang wie folgt: Dieses Ergebnis zielt dar-
auf, das Verstiandnis des Lernenden zu entwickeln
fiir die Art und Weise, in welcher Sprache als ein
machtvolles Instrument verwendet wird, um die
Uberzeugungen, Handlungen und Beziehungen von
Menschen widerzuspiegeln, zu formen und zu mani-
pulieren. Die Komplexitdt und die Sensibilitdt eines
multilingualen Kontextes erfordert ganz besonders
die Entwicklung der Fertigkeiten beim Lernenden,
damit er interpretiert und bewusst reflektieren kann,
wie Sprache verwendet wird.

[e)}

Lehrerbildung

Angesichts dieser — immerhin essentiellen — Ande-
rungen stellt sich die Frage, ob LehrerInnen bereit
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sein werden, diese erweiterte Sichtweise von Litera-
litdt zu akzeptieren — mit den hier vorgestellten Kon-
zepten sind etwa 80% der Lehrerschaft nicht ver-
traut. Die selbstverstindliche Losung wire es nattir-
lich, diese neuen Zuginge in die Lehrerbildung auf-
zunehmen und die bereits praktizierenden LehrerIn-
nen in der Fortbildung damit bekannt zu machen. Je-
doch stellen sich diesem Vorhaben zunachst massive
finanzielle Schwierigkeiten entgegen. Ein weiteres
Problem bei den Lehramtsstudenten ist der Mangel
an Bewusstsein und Verstdndnis fiir den Stellenwert
der Medien in unser aller Leben. Das Gefiihl dafiir,
was selbstverstindlich und natiirlich ist, entwickelt
sich aus den gelebten Erfahrungen der LehrerInnen.
Als erste Schritte zur Behebung dieses Mangels und
zur Entwicklung eines neuen Bewusstseins schldgt
die Autorin einige Methoden vor, ihre lebensweltli-
chen Erfahrungen mit Medien zu reflektieren.
Gleichzeitig wird das Wissen um Produktion, Rezep-
tion sowie Représentation systematisch ausgebaut.
Und zuletzt versucht sie LehrerInnen davon zu tiber-
zeugen, ihre eigenen Wahrnehmungen und Einsich-
ten zu gebrauchen, um die gewohnte Unterrichtspra-
xis zu dndern. Die kritische Literalitét steht und fallt
mit der Auffassung, dass es unterschiedliche Lesar-
ten gibt und somit die Autoritit des Textes hinter-
fragt wird. Eine traditionelle Wissensvermittlungs-
methode steht da auf verlorenem Posten.

Mit einem ganz spezifi-
schen Bereich der Me-
dienerziehung befasst
sich Rob Watling aus
England. Er ist Medien-
wissenschafter und -er-
zieher. Er beschiftigt
sich theoretisch, aber
durchaus auch prak-
tisch mit aktiver Medienarbeit. Laut Jenny Grahame
ist praktische Medienarbeit jedes Handeln, das Men-
schen dazu ermuntert, Medien herzustellen und
iber die Herstellung von Bedeutung durch den Ein-
satz von Ton und Bild kritisch zu reflektieren. Eine
solche Arbeit sollte die kulturelle Position, die The-
men und Rezipienten der Hersteller berticksichtigen
und durchdringen. Von diesem Verstindnis ausge-
hend stellt Watling nicht so sehr die Frage, WAS Stu-
denten tun, wenn sie praktische Medienarbeit be-
treiben, sondern vielmehr, WANN sie, sprich: in
welchem Kontext, und vor allem WARUM sie dies
tun.

Ein Blick zuriick im Zorn

Bevor der Autor zum eigentlichen Thema kommt,
umreifit er kurz einige allgemeine padagogische Ent-
wicklungen in Grofibritannien. Zum besseren Ver-
standnis daher nun ein kurzer Exkurs:

Nach beinahe zwei Jahrzehnten einer konservati-
ven Bildungspolitik hatten viele groSe Hoffnungen
in einen radikalen Wandel gesetzt, als die Arbeiter-
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Partei die Regierungsgeschifte tibernahm — umso
heftiger die Enttduschung, als man merkte, dass die
neue Regierung im Groien und Ganzen — abgesehen
von einigen wohlklingenden rhetorischen Neue-
rungsfloskeln — die wohlbekannte Bildungspolitik
fortsetzte. Es ist wichtig, in diesem Zusammenhang
zu erwihnen, dass in Grofibritannien die Idee eines
zentralistischen, fiir alle verbindlichen Lehrplans bis
vor einigen Jahren unbekannt war. So ist es nicht ver-
wunderlich, dass es Watling dem National Curricu-
lum, der in der konservativen Ara zum bildungspoli-
tischen Leitfaden wurde, zuschreibt, dass die oh-
nehin sparlichen kreativen Freirdume in vielen Ge-
genstinden durch die konzentrierte Betonung von
Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften
noch weiter beschnitten wurden. Zudem wird der
Beruf des Lehrers in der Gesellschaft unterschatzt.
VolksschullehrerInnen wird angeordnet, WAS sie
unterrichten und WIE sie es unterrichten sollten. Die
Schulen sind einer Schulaufsicht unterworfen, die
allzu héufig einen strafenden und damit einen de-
moralisierenden Charakter hat; LehrerInnen wird
ein nach der Leistung gestaffeltes Gehalt angedroht,
wobei Leistung angeregt wird, indem zentralistisch
festgesetzte Lehrziele mit zweifelhaften Methoden
gemessen werden. All dies geschieht im Namen von
Schulqualitdtsverbesserung — unnétig zu sagen, dass
die Begriffe ,Schule”, , Verbesserung” und ,gutes
Lehren und Lernen” ebenfalls einheitlich definiert
werden. Das Bildungssystem wird als ein demokrati-
scher Markt behandelt, die Geschifte, die in diesem
Markt getdtigt werden, werden von der Regierung
ferngesteuert.

Doch selbst in diesem Kontext pladieren viele Me-
dienerzieherInnen fiir die Erweiterung des Stellen-
wertes von praktischer Medienarbeit, da sie diese als
wesentliche Form der Literalitét in unterschiedlichen
Bereichen des Lehrplanes halten. Und trotzdem —
praktische Medienarbeit kann den Lehrplan nicht so
intensiv durchdringen, wie es viele wiinschten. Sie
ist auf der Primérstufe so gut wie nicht vorhanden
aufler einer fliichtigen Anmerkung, Medientexte als
Teil des Nationallehrplanes fiir Englisch zu betrach-
ten. Auch hier liegt die Betonung eher auf dem Lesen
als auf der Herstellung von Medien. Nur einer enga-
gierten Gruppe von einigen wenigen LehrerInnen ist
es zu verdanken, dass SchiilerInnen der Altersgrup-
pe 5-11 hin und wieder doch praktische Mediener-
fahrungen in der Schule sammeln kénnen. Im Sekun-
dédrbereich ist die Lage etwas rosiger: In der Unter-
stufe wird die nicht als abpriifbar gesehene Medien-
erziehung als eine Subaktivitit des Unterrichtsge-
genstandes Englisch angesehen. In mancher Hinsicht
fithrt dies freilich zur Erweiterung der Anzahl von
SchiilerInnen, die nun in den Genuss von Mediener-
ziehung gelangen, denn auf diese Art und Weise er-
halten alle irgendwann Kontakt mit medienpadago-
gischen Themen und Konzepten wihrend ihrer
Schullaufbahn. Auf der anderen Seite verursacht
dies natiirlich auch Schwierigkeiten: Zum Beispiel
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wird der Druck, die Forderungen des Englischlehr-
plans in Bezug auf Inhalte und Ziele (Verbesserung
der sprachlichen Literalitdt) als eine Hiirde fiir Me-
dienerziehung empfunden. Uberdies erwartet man —
unrealistischerweise — von EnglischlehrerInnen, dass
sie fiir die theoretischen, konzeptuellen und techni-
schen Aspekte einer funktionierenden Medienerzie-
hung ausreichend ausgebildet sind. Etwas Schaden-
begrenzung in diesem defizitdren Bereich leisten ei-
nige Kurse im Fortbildungsprogramm.

Den allergro3ten Anteil an praktischer Medienar-
beit an englischen Schulen und Colleges nehmen
selective examination programmes”, sog. Wahl-
pflichtfacher, ein, die mit Priifungen sowohl bei
GCSE (General Certificate of Secondary Education) als
auch beim Advanced Level des GCE bzw. bei GNVQ
(General National Vocational Qualifications), einer Art
berufsbildendem Abschluss, abgelegt werden.

Erneuerung tue Not, meint Watling vor diesem
kurz umrissenen Hintergrund, eine Erneuerung, die
aber derzeit in England kaum in Sicht sei; das einzi-
ge, was man tun konne, sei es, auf zentralistisch er-
lassene Einschriankungen mit kreativem Unterricht
und fantasievollen Bildungsstrukturen zu reagieren
— als eine solche Reaktion verstehe sich der Beitrag
zur praktischen Medienarbeit.

Warum macht man praktische Medienarbeit?

Eingedenk des in der Einleitung Gesagten, es gehe
nicht so sehr um das, WAS bei der praktischen Me-
dienerziehung passiert, sondern vielmehr WARUM
und WIE es passiert, zdhlt der Autor einige der hau-
figsten Griinde fiir die derzeit gdngige Praxis von
praktischer Medienarbeit auf:

1) Selbstartikulation mit Hilfe von stehenden
und bewegten Bildern geht auf die Bildnerischen Er-
zieher zuriick, die von den Werten von Kreativitit
und Gruppenarbeit durchdrungen waren. Kritik lief8
nicht lange auf sich warten: Die soeben genannten
Werte entstammten irrefiihrenden Vorstellungen
von eigenschopfersichen Ideen, ein Grofiteil dieser
Arbeiten seien unhinterfragt iibernommene Imitatio-
nen der herrschenden Mediengenres und Medien-
formen. Und eben diese Nachahmung stelle das ei-
gentliche Problem dar, denn die SchiilerInnen wiir-
den ohne Aufforderung diese herkémmlichen For-
men kopieren, die Erwartung, sie konnten irgend-
wann einmal eigene Ausdrucksmittel finden, sei un-
realistisch. Diese ,kulturelle Reproduktion”, die
sich als Eigenschopfung ausgibt, ist bis heute eines
der Probleme der praktischen Medienarbeit geblie-
ben — nicht nur in England im Ubrigen.

2) Medienarbeit kann bei der Entwicklung der
SchiilerInnen behilflich sein, deren Sozialkompe-
tenz fordern und zu einem grofieren Verstindnis
von gegenstandsspezifischen Inhalten beitragen.
Indem SchiilerInnen also bestimmte fachimmanente
Aufgaben mit der Produktion von audio-visuellen
Medien 16sen, erhoht sich ihr Potential das Gelernte
zu verstehen. Eine Argumentationsfigur, die zweifel-
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Schiilerinnen bei der praktischen Medienarbeit

los Giltigkeit besitzt; Faktum jedoch bleibt, dass die-
se Form im Fachunterricht kaum — weil zu aufwan-
dig — praktiziert wird.

3) Berufliche Vorbereitung ist oft die Begtindung
fiir praktische Medienarbeit, in deren Zentrum der
Einsatz moderner Technologien und Konzepte am
Arbeitsplatz steht. Was hier zumeist fehlt, ist jegliche
Reflexion tiber die Sinnhaftigkeit und ZweckmaBig-
keit der Technologien und des praktischen Umgan-
ges mit ihnen. Es wird vermittelt, dass Medientexte
wertneutral sind und daher ihre Konstruktion bis
zum letzten erlernt werden kann. Zudem wird den
jungen Leuten suggeriert, die Unterweisung in der
praktischen Medienarbeit wiirde geradewegs zu ei-
ner Arbeitsstelle fiihren.

4) Kritische Literalitit ist eine Begriindungsfigur,
die von der Annahme ausgeht, praktische Medienar-
beit ermuntere die SchiilerInnen, Medientexten an
sich kritischer zu begegnen und letzten Endes zum
Zielhorizont einer , kritischen Autonomie” zu gelan-
gen. Masterman, der , Vater” dieses Begriffes, meint:
Wenn es das Ziel ist, dass SchiilerInnen Medientexte
als Konstruktion begreifen, dann kann es nur hilf-
reich sein, wenn sie selbst den Konstruktionsprozess
von Anfang an nachvollziehen. Doch Vorsicht: Prak-
tische Medienarbeit ist kein Ziel in sich, sondern
ist notwendiges Mittel zum selbstbestimmten kri-
tischen Verstindnis von Medien. Ohne diese Ziel-
vorgabe vor Augen bleibt sie blofle Geschiftigkeit
und in aufwidndigeren Ausformungen eine Art von
kultureller Reproduktion, in welcher herrschende
Praktiken als naturgegeben erscheinen.

5) Kritisches Handeln ist zum erstenmal um die
SchiilerInnen zentriert. Den Ausgangspunkt nimmt
diese Argumentationsfigur in der Gemeinschaftsar-
beit, die sich zum Ziel setzt, mit Hilfe von Medienar-
beit soziale Anliegen, soziale Gerechtigkeit zu for-
dern. In diesem Zusammhang erwdhnt Watling auch
ein Ostereichisches Projekt, dessen Verlauf im Detail
in MEDIENIMPULSE 10, S. 66ff., nachzulesen ist: Un-
terstufenschiilerInnen eines Wiener Gymnasiums
wollen zu einer Qualititssteigerung ihrer Schule bei-
tragen, indem sie mittels eigener Fotografien Orte
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des Wohlbefindens und des Unbehagens in der

Schule artikulieren.

Watling setzt nach der Erlduterung des Warums
zum Wie an. Zundchst versucht er zukiinftige, wahr-
scheinliche Trends und Entwicklungslinien aufzulis-
ten, die alle dafiir sprechen, dem von ihm behandel-
ten Bereich mehr Augenmerk zu schenken als bis
jetzt. Medien als wichtige Bausteine von Sozialisati-
on und Erziehung nehmen stdndig an Einfluss zu:
¢ junge Leute werden sich nicht weniger mit Medi-

en beschiftigen,

* der materielle, subjektive, diskursive und politi-
sche Einfluss dieser Beschaftigung wird kaum we-
niger bedeutungsvoll sein,

e junge Leute werden mehr Zeit mit der Herstellung
eigener Medien verbringen, die Schule muss da-
her Konzepte entwickeln,

* Medienunternehmen werden aus dieser Beschafti-
gung kaum weniger Geld lukrieren und werden
die technologische und kulturelle Entwicklung
weiterhin beeinflussen,

e schulische und auflerschulische Bildungsumge-
bungen werden kaum die Orte sein, wo sich junge
Leute mit den Medien vertraut machen,

* und trotzdem werden diese Umgebungen der
wichtigste Ort sein, um eine kritische Haltung zu
entwickeln,

e MedienerzieherInnen (schulisch und auflerschu-
lisch) werden fiir die Entwicklung dieser kriti-
schen Haltung weiterhin Verantwortung tragen,

e der Beitrag von kritischer Medienarbeit wird nicht
an Bedeutung verlieren.

Watling verweist nun auf das Konzept von Young
(The Curriculum of the Future), dessen wesentlicher
Vorschlag darin gipfelt, sich von individuumzen-
trierten Lerntheorien zu entfernen und das Lernen
als einen sozialen Prozess im Mittelpunkt des gesam-
ten sozialen Lebens und aller Institutionen neu zu
konzipieren.

Lernen als einen sozialen Prozess zu begreifen bie-
tet einen addquaten Ndhrboden fiir praktische und
kritische Medienarbeit. Die Verkniipfung von Me-
dienerziehung mit einem derartigen Konzept er-
scheint naheliegend.

Dr. Franz-Joseph Huainigg (Bild Mitte) und das Schiiler-
Radio-Team
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Medienstrategien

In den USA gibt es keine institutionalisierte Me-
dienerziehung — das heifit, keine wie immer gearte-
ten gesetzlichen Bestimmungen, wie Lehrplédne, Ver-
ordnungen etc. Das Fehlen von medienpadagogi-
schen Richtlinien bedeutet selbstverstindlich nicht,
dass man sich des Stellenwertes der Medien nicht be-
wusst ist: Menschen in einschldgigen Kreisen sind
bestens tiber den Einsatz und die Mdoglichkeiten be-
sonders der Neuen Medien informiert und {iber-
zeugt, dass diese in Bélde integrale Bestandteile aller
Bildungsumgebungen sein werden. Bildungsexper-
ten suchen seit einiger Zeit nach Theorien, Modellen
und Konzepten, um die Neuen Medien in die Klas-
sen zu integrieren — ein theoretischer, wenn auch
nicht voll ausgegorener Zugang konnte die Medien-
erziehung sein. Aus diesem Grund breitet sich ein
gewisses Bewusstsein medienpadagogischer Prakti-
ken und Prinzipien sowie deren Umsetzung in den
USA immer mehr aus.

Doch auch hier gibt es Probleme, Probleme, die
aus dem Umstand erwachsen, dass Medienerzie-
hung eine zusammenhéngende Identitit entwickeln
muss, ihre Zielsetzungen klar definieren sollte und
LehrerInnen ansprechen sollte, um sich einen festen
Platz in den Lehrplénen zu schaffen. Langsam mer-
ken die MedienerzieherInnen, dass sie es allein nicht
schaffen; um im Business Jargon zu bleiben, eine Fu-
sionierung mit verwandten Interessen ist die beste
Strategie zum Erfolg. MedienerzieherInnen sollten
wihlerisch sein, was Partnerschaften betrifft: Zu oft
ist es schon geschehen, dass Ziele von Medienerzie-
hung kooptiert und verzerrt wurden fiir Zwecke, die
weder mit Medien noch mit Erziehung/Bildung zu
tun hatten. Mit kompatiblen Partnern jedoch kann
Medienerziehung auf ihre ureigenen Ressourcen
zuriickgreifen und ihre Zielsetzungen mit Erfolg an-
steuern.

Kathleen Tyner, de-
ren Reflexionen zur Fra-
gestellung ,Mediener-
ziehung — Strategien fiir
die unmittelbare Zu-
kunft?” kurz umrissen
werden sollen, vereinigt
in ihrer Person die Alli-
anz von Medienerzie-
hung im klassischen Sinn mit einer grofien Erfah-
rung auf dem Gebiet der Neuen Technologien. Glei-
chermaflen ist sie vertraut mit den Rahmenbedin-
gungen/Zwingen von schulischer Medienpddago-
gik und den Moglichkeiten auflerschulischer — prak-
tischer — Medienarbeit. Aus dieser facettenreichen
Position heraus sind ihre Uberlegungen, wie die Zu-
kunft der Medienerziehung aussehen sollte, nicht
nur fiir die USA duBerst aufschlussreich.

Der Gedanke, dass Medienerziehung am besten in
einem Biotop von kritischer Pddagogik gedeihen
kann, durchzog die Reflexionen von Quin/McMah-

September '99

(@)

R THE MEDIA

on, Prinsloo und Watling. Tyner widerspricht bzw.
modifiziert die klassische Herangehensweise:

Die Befiirworter von Medienerziehung setzen sich
selbst Grenzen, sagt sie, wenn sie die Begriindungsfigur
der kritischen Nutzer zum Hauptargument fiir eine Lehr-
planintegration heranziehen, allzu sehr erinnert dies an
bewahrpiidagogische Befiirchtungen iiber die negativen
Medienwirkungen, viel zu stark ist die Anlehnung an ein
kulturelles Defizitmodell.

So macht sie sich auf die Suche nach neuen, zwin-
genderen Argumenten, Argumenten, die aus einem
Defizitmodell ein Profit ,, ASSET“modell machen.
Um nun Medienerziehung aufzuwerten, miissen fol-
gende Faktoren beachtet werden:

e substantielle Forschungs- und Entwicklungspro-
gramme

eine hinldnglich erwiesene Vereinbarkeit mit Ziel-
setzungen verwandter Felder, wie z.B. Unter-
richtstechnologie etc.

eine Evaluation von Medienerziehungsprogram-
men und -praktiken

neue Konzepte fiir die Lehrerbildung
zusammenhingende Erlduterungen der Theorien,
Ziele und Praktiken der Medienerziehung fiir Ent-
scheidungstrager in der Wirtschaft und Bildungs-
politiker.

Trotz oder vielleicht gerade wegen der nicht insti-
tutionalisierten Position von Medienerziehung ge-
niefit diese in den USA eine treue Gefolgschaft, die
sich aus LehrerInnen, Lehrervereinigungen, ge-
meinniitzigen Organisationen, Angehorigen von
Medienunternehmen und internationalen Mentoren
zusammensetzt. Jede diese Gruppierungen bringt
Starken, aber auch Einschrinkungen ein. Bemiihun-
gen, Medienerziehung in der Schule zu integrieren,
sind gekennzeichnet durch Freiwilligkeit und eine
von den jeweiligen LehrerInnen bestimmte Auswahl
und Betonung der einzelnen Bereiche. Hin und wie-
der entschlieBen sich ganze Schulen oder Schulver-
bunde zu einem medienpadagogisch orientierten
Lehrplan. Gelegentlich wird Medienerziehung dem
Lehrplan angehingt oder als ein Freigegenstand an-
geboten. Auflerschulische Aktivititen im medien-
padagogischen Bereich sind im Steigen begriffen, ob
es sich nun um Medienprogramme in Museen, of-
fentlich-rechtliches Fernsehen oder Jugendfilmfesti-
vals handelt. Der Einfluss dieser Aktivititen auf
schulische Programme hilt sich jedoch in Grenzen.
Auswirkungen wéren auch durch einen anderen Be-
reich denkbar: Oft greifen biirgernahe Aktivititen
zur Propagierung und Durchsetzung von gemein-
niitzigen Zielen wie Gesundheitsprophylaxe, Ver-
hinderung von Gewalt u.d. zu Medienstrategien.
Mag auch hin und wieder diese Art von medialem
Aktionismus schulische Medienerziehung berei-
chern, miissen wir uns eingestehen, dass die Haupt-
ziele im Wesentlichen nicht im medialen Bereich,
sondern im sozialen Aktionismus liegen.

Wie schaut die Situation auf der Oberstufe aus?
Besser als im Primédrbereich bzw. auf der Unterstufe.
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Die Programme gehen eher von der Bildungsper-
spektive denn von den Medien selbst aus und wer-
den von engagierten LehrerInnen gierig aufgegrif-
fen. Wo es jedoch fehlt, ist wiederum der Bereich ei-
ner systematischen Lehrerausbildung.

Unterstiitzung kommt auch von Medienunterneh-
men, die Medienerziehung durch die Zurverfi-
gungstellung von Materialien und Werbefeldziige
fir Medienalphabetisierung initiieren. Der Umstand
jedoch, dass sie gelegentlich finanziellen Vorteil aus
dem Eindringen in die Produktion von Unterrichts-
mitteln lukrieren, regt zur Frage an, ob die Verwen-
dung von industriell gefertigten Unterrichtsbehel-
fen, um tiber Medienpolitik und Medienékonomie
zu unterrichten, tiberhaupt moglich sei.

Nach dieser — eher exemplarischen — Revue von
medienpddagogischen Mosaiksteinen in den USA
befasst sich Tyner mit dem Stand der Forschung von
Medienerziehung. Ist das Fehlen einer zentralisti-
schen Verwaltung von Bildung der Grund fiir die
eher trige Verteilung und Bewertung von For-
schungstdtigkeit und wie kann lokale Aufsicht
fruchtbar fiir neue Initiativen gemacht werden? Die
Autorin pladiert fiir eine Anhebung von zentralisti-
schem Uberblick.

Das Schmieden von Allianzen nimmt in der Pra-
sentation einen breiten Raum ein. Tyner warnt da-
vor, sich in Begriffe zu , verbeiflen”. Weit produktiver
sei es, sagt sie, den Blick iiber die Bildungsbegriffe hinaus
auf erwiinschte Zielhorizonte von Medienerziehung zu
richten und sich dann erst iiber neu auftauchende Bereiche
oder Unterbereiche zu ergehen. Der Begriff , Mediener-
ziehung” selbst ist den meisten LehrerInnen in den
USA ziemlich neu, sie sind mit deren internationalen
Wurzeln und Definitionen wenig vertraut. Das Ge-
biet wird zumeist ,,media literacy” genannt. (Anm. d.
Red.: Da der Begriff mit einem einzigen Wort nicht iiber-
setzbar ist, wird er — wie bereits zuvor — mit dem uniibli-
chen Wort , Literalitit” als Hilfsausdruck wiedergege-
ben.) Zum Ausdruck media literacy gesellen sich nun
auch wvisual literacy, communication education, media
arts, information competences u.v.m. Teilweise wird
media literacy in der Offentlichkeit eher als eine Wa-
re betrachtet, die im Prozess des lebenslangen Ler-
nens angeboten wird. Information literacy wird ver-
standen als eine Moglichkeit durch die Verwendung
von Unterrichtsmedien Analyse- und Praxiskompe-
tenz zu erwerben. Zum besseren Verstindnis der
beiden Bezeichnungen noch einmal die genaue Defi-
nition: Information literacy ist demnach die Fahigkeit,
Information in personlicher und beruflicher Sphére
mit Erfolg zu finden, zu bewerten und zu nutzen.
Medienerziehung wird definiert als die Fahigkeit
Kommunikation in einer Vielfalt von Formen abzu-
rufen, zu analysieren und zu produzieren.

Obwohl beide Begriffe sich auf Medienanalyse
und Praxis beziehen, gibt es eindeutig unterschiedli-
che Schattierungen und Zielgruppen fiir jeden. So
wird z. B. information literacy eher verkntipft mit Bi-
bliothekswesen, Netzwerkcomputern und digitalen
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Medien. Durch die Verwendung des Wortes ,,infor-
mation” statt ,Medien” wird der ganze Bereich um
Alltagskultur elegant umgangen. Es suggeriert Ef-
fektivitit, zeigt aber gleichzeitig eine Ambivalenz ge-
geniiber dem Prozesshaften von Schiilerproduktio-
nen. Das Zeitwort , finden” verweist auf das Potenti-
al, objektive Forschungsfertigkeiten zu lehren zum
Unterschied von ,,Zugang erhalten”, das im Sinne
von Chancengleichheit Zugang fiir alle zu fordern
scheint. Medienerziehung andererseits wird eher asso-
ziiert mit Fernsehen, mit Alltagskultur und Beto-
nung des Sozialen wie auch der musischen und geis-
teswissenschaftlichen Gegenstdnde. Bei dieser — kei-
neswegs vollstandigen — Aufzdhlung werden bei den
Zielgruppen der beiden Zugénge feine Bruchlinien
sichtbar — wir sollten aber nicht vergessen, dass Me-
dienerziehung und Informationstechnologie auch ei-
niges an Gemeinsamem aufzuweisen haben.

So tragen Forschung und Entwicklung der Spezia-
listen fiir Unterrichtstechnologie, Bibliothekswesen
und Lehrplanexperten gemeinam mit all den ande-
ren, die die Moglichkeiten von Neuen Medien fiir
Unterricht und Bildung ausloten, einiges auch zur
Weiterentwicklung von Medienerziehung bei. So
konnen einschlédgige Forschungsvorhaben den Me-
dienerziehern beispielhaft Strategien fiir die Integra-
tion der Kodes und Konventionen von digitalen Me-
dien liefern. Auf diese Art und Weise lieSen sich der
Rahmen und die Zielsetzungen von Medienerzie-
hung tber die kritische Fernsehnutzung hinaus bis
hin zu den Verwendungsmaglichkeiten der digitalen
Medien ausweiten. Im Zug der grofitenteils unkriti-
schen Euphorie tiber die Vorteile der Neuen Medien
wird viel zu wenig dem Umstand Beachtung ge-
schenkt, wie Multimedien und Multiliteralititen
letzten Endes ebenfalls Bedeutung herstellen.

Aus all den nur exemplarisch angerissenen Bau-
steinen entwickelt Tyner nun ihre Vision fiir eine
neue Art von Literalitit = Kompetenz alle Textsor-
ten zu entschliisseln und verstehen. Neue Kommu-
nikationstechnologien haben es in ihrer Macht, visu-
elle, auditive und sprachliche Materialien zu ver-
kniipfen. Sie kénnen den Zugang zu einer Vielfalt
von Quellen eréffnen und so Lernende ermutigen,
eine aktive Rolle in der Wissensproduktion zu tiber-
nehmen. In dieser visiondren Medienerziehung fin-
den wir eine fruchtbare Allianz von Analyse und
Praxis. Sie erweitert die Grenzen von Literalitit, in-
dem sie Multimedien und kritische Praktiken mit
einschliefit. Keine leichte Aufgabe, die u.a. vom Aus-
mafB des Engagements von LehrerInnen und Lernen-
den abhéangt.

Ein Beispiel fiir die Komplexitdt dieser Herange-
hensweise: Um sich mit einem Text (im ganzheitli-
chen Sinn) kritisch auseinanderzusetzen, miissen die
LeserInnen (wiederum umfassend) bereit sein, ein
Zusammenspiel von mindestens vier Indikatoren
der kritischen Literalitat fiir sich auszuhandeln: In-
halt, Kontext, Form und Funktion. Die Auseinander-
setzung mit jedem einzelnen dieser Indikatoren wird
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eine Bedeutung offenbaren, aber die kritische Litera-
litat ist eben eine anspruchsvolle Suche, die nicht an
der Oberflache stehen bleibt, sondern tiefer schiirft,
um die Nuancen und komplex eingeschriebenen Be-
deutungen jedes dieser Indikatoren und deren Zu-
sammenspiel aufzudecken. Und — noch immer nicht
genug — zudem bringt jedes Individuum ein Biindel
von bereits vorhandenem Wissen und Erfahrungen
mit, die ebenfalls in den Entschliisselungsprozess
einflieBen und die Bedeutung beeinflussen, d.h. je-
der mediale Text hat unzédhlige Lesarten.

Einige mogen an dieser Stelle einwenden, dass die-
se Art mit Texten umzugehen unnétig viel Zeit bean-
spruche und daher zu wenig effektiv sei. Oberflach-
liche Lesarten mogen fiir bestimmte Zwecke zweifel-
los sinnvoll sein, die soeben beschriebene Lesart wird
sich fiir andere Zielsetzungen als geeignet erweisen.
Wir sollten auch nicht vergessen, dass kritisches Le-
sen im Rahmen eines Lernprozesses stattfindet und
mit der Zeit immer besser wird. Die Miihe lohnt sich,
kritisches Lesen fiihrt zu einer Vielzahl von Leserre-
aktionen. Die Rolle, die Tyner den LehrerInnen zu-
misst, umfasst in erster Linie das Anbieten von un-
terschiedlichen Lesepraktiken, aus denen der Einzel-
ne je nach seinen Bediirfnissen auswhlt.

Tyner geht — wie Watling und einige andere —
auch auf die praktische Medienerziehung ein, umso-
mehr als der Zugang ,Learning by Doing” in der
padagogischen Geschichte der USA eine lange
fruchtbare Tradition besitzt — von Dewey und Frei-
net gibt es abenteuerliche Weiterentwicklungen von
,hands-on education”. Auch sie verweist auf den
Spagat, den dieser Zugang zwischen den Zielen von
projektorientiertem und produktorientiertem Unter-
richt vollziehen muss, und fordert Forschung in dem
Bereich.

Medienerziehung kann lose in zwei Hemispharen
aufgeteilt werden, von denen die eine analog dem
Lesen Zuschauen und Zuhoren umfasst, wihrend
die andere — dem Schreiben vergleichbar — als Pro-
duktion, Sprechen bezeichnet wird. Diese beiden He-
misphdren werden haufig in die zwei Grobbereiche
Analyse und Praxis unterteilt, wobei aber wichtig ist
uns daran zu erinnern, wie unendlich viele Annah-
men iiber die verwandten Indikatoren Inhalt, Wissen
und Fertigkeiten ineinanderflieSen. LehrerInnen ist
diese Spaltung aus ihrer Arbeit mit und tiber Sprache
nicht fremd. Geschickte Pddagoginnen kénnen Lern-
umgebungen entwerfen, die genau an das Wissen
und die Fertigkeiten anschlieflen, die zum Lesen und
Schreiben benétigt werden, um den Fortschritt in
beiden Bereichen zu férdern: Zum Beispiel konnten
einige Merkmale des Schreibprozesses Folgendes be-
inhalten: Schreiben fiir ein bestimmtes Publikum,
Wiederaufnahme von personlicher Schreibweise, Ex-
pertenkritik und Kritik von Gleichgestellten von
Schreiberzeugnissen ...

Das Problem mit Wissensproduktion mit nicht al-
phabetischen Texten liegt darin begriindet, dass Me-
dienanalyse (Lesen) und Medienpraxis (Schreiben)
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eine etwas schief sitzende Verbindung von Fertigkei-
ten und Wissen darstellt. Dies ist z. T. darauf zurtick-
zufiihren, dass kognitive und auf Fertigkeiten basie-
rende Kompetenzen sich hdufig auf unterschiedli-
chen intellektuellen Ebenen befinden. Das von den
Lernenden mitgebrachte Wissen wird wahrschein-
lich Analyse vor der Produktion oder umgekehrt be-
vorzugen. Ein weiteres Problem ist die Verfiigbarkeit
von Produktionsinstrumenten. Mit immer neueren
technisch ausgekliigelteren Medien sollten die Leh-
rerInnen all das in ihr Programm integrieren — eine
schwierige Aufgabe. Das Dilemma, das sich den En-
gagierten zeigt, fasst Tyner, auf eine Wissenschafte-
rin zuriickgreifend, folgendermafien zusammen:

Wie konnen wir den LehrerInnen helfen, in einer Art
und Weise zu unterrichten, die sie niemals gelernt haben,
Klassenriume zu schaffen, die sich von denen, wo sie ge-
lernt haben, grundlegend unterscheiden, und dariiber hin-
aus darauf zu vertrauen, dass sie fiir ihre SchiilerInnen
das Richtige tun?

Und damit sind wir wiederum bei der Achillesfer-
se jeglicher Zukunftskonzepte angelangt: Lehrerbil-
dung.

1999 veroffentlichte eine Gruppe von 20 Ge-
schiftsleuten und Erziehungswissenschaftern einen
Bericht tiber den Stand von Technologie und Bildung
in den USA. Der Bericht kommt zu dem Ergebnis,
dass Schulen mehr als zehnmal so viel fiir Computer
und Internet-Verbindungen ausgeben als fiir Lehrer-
bildung im Bereich Einsatz von neuen Technologien
(durchschnittlich $ 88 pro Schiiler fiir Computer und
$ 6 fiir Lehrerbildung). Und wahrend die etwa 87.000
Schulen in den Staaten etwa 6 Millionen Computer
und ca. 80 % Internet Zugang haben, sind laut Be-
richt nur wenige LehrerInnen bereit, diese Technolo-
gien in ihrem Unterricht auch zu nutzen (CEO Fo-
rum, 1999). Gleichermafien befindet eine Studie des
US Unterrichtsministeriums, dass nur eine/r von
fiinf vollbeschéftigten LehrerInnen an offentlichen
Schulen das Gefiihl hat, fiir einen Unterricht in ei-
nem modernen Klassenzimmer ausreichend qualifi-
ziert zu sein. Laut Studie meinten blof3 20 % der bei-
nahe 4.000 befragten LehrerInnen, dass sie es sich zu-
trauten, moderne Technologien einzusetzen bzw.
mit behinderten SchiilerInnen oder SchiilerInnen mit
unterschiedlichem Hintergrund zu arbeiten. Obwohl
78 % tiber Technologiekurse berichteten, fiihlten sich
nur 20 % als gut vorbereitet.

Kommt Ihnen das bekannt vor?

Es bleibt also, auch in den Vereinigten Staaten, ge-
nug zu tun!

Cary Bazalgette kann
mit voller Berechtigung
als eine der Wegbereite-
rlnnen von Mediener-
ziehung in den ,tber-
entwickelten ~Landern
von Westeuropa, Nord-
amerika sowie Australi-
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en” angesehen werden. Sie hat gemeinsam mit ande-
ren fiir die Integration von Medienerziehung in die
Lehrpldne von England und Wales Pionierarbeit ge-
leistet. Umso bemerkenswerter ihre Prasentation im
Rahmen der Wiener Konferenz im Hinblick auf
zukiinftige Strategien, in der sie bereits eingangs die
von den meisten eingeforderte Zielsetzung der Me-
dienerziehung, das kritische Bewusstsein (develo-
ping critical awareness) angesichts der schonen neu-
en Welt der globalen Medienmairkte in Erinnerung
ruft und gleich darauf einige kritisch-skeptische Fra-
gen zum Ist-Zustand der Medienerziehung stellt:

Wenn alle, die guten Willens sind, fest entschlossen
sind, fiir diese Zielsetzung zu arbeiten, wie kommt es
dann, dass wir blofs ein eher schwach flieflendes Biichlein
von Initiativen und Projekten vorfinden und nicht von ei-
ner reiflenden Flut umgeben sind? Warum erzihlen offizi-
elle Berichte von Bildungsministerien — viele sind es nicht
— immer noch die gleiche Geschichte wie vor zehn oder
fiinfzehn Jahren: Gesetzliche Vorgaben sind vage und
nicht durchgingig von gleicher Qualitit, aufgegriffen von
einer kleinen Schar von Enthusiasten? Warum haben die
meisten LehrerInnen noch immer sehr verschwommene
Ideen iiber die Erfolge einer konsequent durchgefiihrten
Medienerziehung? Warum gibt es keine zufriedenstellen-
den Modelle von Lernfortschritten? — Fragen tiber Fra-
gen, deren Beantwortung Bazalgette nicht schuldig
bleibt:

Das Projekt Medienerziehung sei lange nicht so ein-
heitlich und klar, wie die Expertlnnen oft meinen. Diese
hiitten es wverabsaumt, das Projekt den LehrerInnen
schmackhaft zu machen und es den Regierungen zu ver-
kaufen, weil es verwirrend und widerspriichlich sei und es
ihm an Selbstkritik fehle. Harte Vorwtiirfe von einer Ex-
pertin, die an dem sogenannten Projekt von Beginn
an mitgearbeitet hat.

Als Argumentation ihrer skeptischen Haltung
stellt Bazalgette einige hypothetische Fragen:

O Wie wiirde eine fiktive Lehrperson die folgenden drei
Medienerziehungsaktivititen nach deren Bedeutung rei-
hen:

o Alltagskulturformen wie Seifenoper und Rockmusik

analysieren

* Kinder anzuregen, nach den Motiven von globalen

Unternehmenskonglomeraten wie z. B. News Inter-
national zu suchen

e Kindern Inhalte vorzustellen, die sie nur als Me-

dientexte kennen, wie z.B. historisch bedeutsames
Material?

Oder:

O Wofiir wenden LehrerInnen mehr Zeit auf: Filme
und Fernsehprogramme auf Geschlechteridentitit hin zu
analysieren oder stilistische Eigenarten dieser Medien her-
auszufinden?

Oder:

O In welchem Alter ist es angezeigt, dass Kinder die
Titelseite einer Zeitung oder das Storyboard einer 30 Se-
kunden Werbung entwerfen — 8 oder 167 (Nach Bazal-
gettes Erfahrung gibt es keinen groflen Qualitdtsun-
terschied.)
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Oder:

O Welches Medium ist das wichtigste in der Medien-
erziehung: Film, Radio, Fernsehen, Presse, Internet?

Oder:

O Arbeiten Medienerzieherlnnen mit oder gegen Me-
dienunternehmen?

Bazalgette unterstellt den LehrerInnen, diesen Fra-
gen auszuweichen bzw. sie nicht ehrlich zu beant-
worten. Die géngigste Replik sei: ALLE diese Punkte
sind wichtig, was zdhlt, ist der bereits angesprochene
kritische Zugang und nicht so sehr der Inhalt. Mit
welchem Medium man sich befasst, istirrelevant — sie
alle fallen ja letzten Endes wieder zusammen!

Nach dieser — zugegebenermafien unerwarteten
und ziemlich harschen — Kritik beginnt Bazalgette ih-
re Strategie fiir die Zukunft zu entwickeln. Thren
Ausgangspunkt nimmt sie von einem zusammenfas-
senden Restimee des bereits im Detail Ausgefiihrten:
Medienerziehung ist also kein Unterrichtsgegenstand, sie
ist unzusammenhingend, sie ist schwer in den Griff zu be-
kommen, sie ist eine Ziichtung aus den unterschiedlichen
theoretischen Ansitzen. In einer Zeit, in der Bildungspo-
litik weltweit sehr genau darauf schaut, welche Profite aus
den jeweiligen Bildungssystemen herausgeschlagen wer-
den konnen, ist, nach Bazalgette, mit einem derartigen
Modell wenig Staat zu machen. Nostalgisch zurtick-
blickend konzidiert sie Medienerziehung zumindest
den Charakter einer Bewegung, die danach strebt, die
Piidagogik an sich, Konzepte von kulturellem Wert, politi-
sche Haltungen, das Ungleichgewicht zwischen Produ-
zenten und dem Publikum zu verindern. Noch genauer
ausgedrtickt, ist Medienerziehung Teil einer Bewegung,
einer Bewegung, der wir die Attribute postkolonial, post-
modern der abgelaufenen 20 Jahre umhingen konnen.
Und genauso wie diese zusammen mit dem kulturellen
Wandel einer Globalisierung letzten Endes in unser Den-
ken eingesickert sind, genauso haben Inhalte und Metho-
den der Medienerziehung den Lehrplan durchzogen, mog-
licherweise unmerklich.

Nun, fiir das 21. Jahrhundert sind — nach Bazalget-
te — diese Spuren einer engagierten Bewegung nicht
ausreichend. Als kleinsten gemeinsamen Nenner
schlagt sie daher Folgendes vor:

Was sich nun aus diesem Konglomerat an medien-
padagogischen Inhalten und Methoden als wertvoll
erwiesen hat, sollte nun als ein Grundanspruch im
Lehrplan Aufnahme finden — nicht als Option, als ein
Anhang, sondern als etwas, das jede/r als eine Art
Grundrecht beanspruchen kann. Als eine Mitarbeite-
rin des British Film Institute, also eine Bildungsex-
pertin, die in einer nationalen, von 6ffentlichem Geld
finanzierten Institution tétig ist, stellt sie die Behaup-
tung auf, dass der eindeutig feststellbare, zusam-
menhidngende konstitutive Baustein der Mediener-
ziehungsbewegung das bewegte Bild ist. Sofort
nimmt sie mogliche Gegenargumente anderer Posi-
tionen vorweg: Wenn diese argumentieren, dass im
digitalen Zeitalter, da alle Medien konvergieren und
die Grenzen zwischen den einzelnen Medienarten
verschwimmen, dass eben in diesem Zeitalter ein
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Merkmal das bestimmende sein soll, geradewegs

lacherlich sei, argumentiert sie mit zwei wohl eher

rhetorisch gemeinten Fragen:

* Hat das Radio die Grenze zwischen dem gesprochenen
und dem geschriebenen Wort verwischt?

* Kann man ein Fernsehnachrichtenbulletin fiir eine Zei-
tungstitelseite halten?

Digitale Technologien sind Zulieferersysteme — sie
werden Inhalte beeinflussen, sie werden den Stellen-
wert und die Rolle der vorhandenen Technologien
modifizieren, sie werden die Art der Nutzung ge-
ringfligig verdndern. Sie mogen irgenwann einmal
neue Sprachen schaffen genauso wie der Filmema-
cher zu Beginn unseres Jahrhunderts neue Sprachen
schuf. Sie ist jedoch tiberzeugt, dass dieser Tag — falls
er tiberhaupt kommt — noch in weiter Ferne ist. So
pladiert sie voller Zuversicht dafiir, dass die Sprache
des bewegten Bildes ein geeignetes Lernobjekt fiir
Kinder ist, die in das 21. Jahrhundert hineinwachsen.
Sie sollten seine Geschichte kennen, sollten wissen,
was es kann und vor allem sollten sie wissen, wie
man es bentitzt.

Bei unserem gegenwdértigen System konnen wir
Botschaften in Print, Standbild, bewegtem Bild und
Ton erstellen und senden. Um die richtige Wahl fiir
die jeweilige Botschaft zu finden, muss man mit allen
vier vertraut sein; wiederum stofst die genaue Wie-
dergabe des englischen Ausdrucks ,literate” an die
Grenzen der deutschen Sprache. ,Vertraut sein”
heifit wissen, wie sie funktionieren, was sie aus-
driicken konnen, sich dessen bewusst sein, dass die-
se vier Ausdrucksbestandteile die vier wesentlichen
Artikulationsmittel unserer Zeit sind und unsere
Kinder den Anspruch haben, sie zu lernen und zu
beherrschen.

Zu Recht stellt sich an die Autorin die Frage, war-
um sie sich in dieser Arbeit auf eines konzentriert.
Der Grund dafiir ist nicht im Sachlichen zu suchen,
sondern vielmehr in der speziellen Situation im Ver-
einigten Konigreich. Als die Labour Regierung 1997
an die Macht kam, war eines der ersten Dinge die
Griindung einer Kommission zur Durchforstung der
Filmindustrie. Die Kommission lieferte im darauffol-
genden Jahr einen ersten Bericht ab, der u.a. emp-
fahl, den Geschmack des britischen Kinobesuchers
zu bilden mit dem Ziel, eine lebendigere und volks-
timlichere Filmkultur und ein informiertes und kri-
tisch urteilendes Publikum zu schaffen. Der Weg zu
diesem Vorhaben ist offensichtlich: Erziehung/Bil-
dung muss herhalten — jener Sektor der Wirtschaft,
wie Bazalgette etwas verbittert vermerkt, der all die
unmdglichsten Aufgaben zugewiesen bekommt und
auch all die Kritik, wenn die Dinge doch nicht so
funktionieren.

Doch nun zurtick zur weiteren Entwicklung: Das
British Film Institute gab seinen Bericht an den Bil-
dungsminister (Secretary of State for Culture, Me-
dia and Sports) ab, einen Bericht, der sowohl schuli-
sche als auch aulerschulische Erziehung auf allen
Schulstufen von der Primérebene bis zur Erwachse-
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nenbildung einbezog. Die Aufgabe, ,Film” zu be-
handeln, wurde groziigig angelegt, vom Hauptele-
ment , bewegtes Bild” angefangen mit all den Be-
gleitelementen.

Der Bericht wurde ,,Movies Matter” genannt — er
wird in seiner Argumentation, dass der Film eine
Geschichte, eine eigene Sprache hat, ein Industrie-
zweig ist, eine kreative Mdoglichkeit fiir manche bie-
tet und Arbeit fiir viele, dem Titel , Filme sind wich-
tig” gerecht.

Wie die Forderungen des Berichtes durchgesetzt
werden sollen? Auch in diesem Punkt bemiiht man
sich um realistische Vorgangsweisen. Eine Reihe von
kleinen, aber wesentlichen Anderungen — im Lehr-
plan, in der Lehrerbildung, in der Schulaufsicht, der
Kinoforderung, den Filmvorfithrungen und Distri-
butionen. Gedacht ist auch an neue Prioritdten hin-
sichtlich Klassenmaterialien und Softwareentwick-
lung sowie neue Partnerschaften zur Férderung von
Forschung, den Mdglichkeiten digitaler Technologi-
en fiir die Arbeit am bewegten Bild.

Als Beispiel fiir die Integration vom ,Bewegten
Bild” seien nun einige Beispiele aus dem Konzept
,Becoming Cineliterate - Towards a Model of Lear-
ning Progression” angefiihrt:

Das vorliegende Modell ist ein Versuch zu de-
monstrieren, wie die Lernergebnisse einer kontinu-
ierlichen Befassung mit den vom bewegten Bild do-
minierten Medien Film, Video und Fernsehen (FVT)
durch fiinf Stadien eines aufbauenden Lehrplans
aussehen konnten. Das Konzept ist nicht an ein be-
stimmtes Alter bzw. eine Schulstufe gebunden - alle
Lernenden wiirden die Stadien durchlaufen. Das
Konzept kann nattirlich einen derartig verzweigten
Bereich nur in einer linearen Progression festschrei-
ben — Lernende haben unterschiedliche Lernbiogra-
phien und Motivationen. Das Konzept ist daher ein
Rahmenangebot.
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Die Grundlage des Modells aus drei konzeptuel-
len Anndherungen an FVT:
Filmsprache, die sich um die Art und Weise dreht,
wie bewegte Bild-Texte konstruiert werden,
Produzenten und Zuschauer, in deren Zentrum die
Art und Weisen stehen, wie FVT Texte zirkulieren,
Botschaften und Werte, die sich mit den Interpreta-
tionen der Welt befasst, die FVT Texte anbieten.

Weiters wird das Modell in zwei gro3e Abschnitte
auf jeder Ebene unterteilt:
Erfahrungen und Aktivititen, der auf den Bereich
der Vorerfahrungen der Lernenden verweist,
Ergebnisse, die aufzdhlen, was Lernende koénnen
sollten am Ende eines jeden Stadiums, und der sei-
nerseits in zwei Teile zerfallt:
Wissen und Verstehen sowie Fertigkeiten

Ferner wird jedes Stadium von einer Liste von
Schliisselbegriffen begleitet.

Warum gerade die drei Anndherungen ,Filmspra-
che”, ,Produzenten und Zuschauer” sowie ,Bot-
schaften und Werte” gewdhlt worden sind, wird fol-
gendermafen begriindet:

Filmsprache

Jedes Medium besitzt sein eigenes System, Bedeu-
tung zu vermitteln. Schulen haben sich hauptsich-
lich um das Medium in Druck konzentriert. In den
letzten 100 Jahren hat das bewegte Bild-Medium des
Filmes eine besonders kraftvolle Sprache herausge-
bildet, die nunmehr auch vom Fernsehen, Video und
Computer Software verwendet wird. Die Art und
Weise, wie Bilder eingestellt werden, wie sie aufein-
ander folgen und in welchem Tempo sie aufscheinen
und mit Ton kombiniert werden — Musik und Tonef-
fekte auch als Sprache — ist ein bedeutender Baustein
der Information, der Geschichten und der Ideen ge-
worden, denen wir tagtaglich begegnen. So sollte je-
de/r die Moglichkeit erhalten zu lernen, wie beweg-
te Bild-Medien Bedeutung schaffen. Es gehort zu
den Grundelementen der Beherrschung dieser Spra-
che, dass man sowohl im Gespréch als auch in refle-
xiver schriftlicher Form sich auf Begriffe wie Bildein-
stellung, Kameraeinstellung, Schnitt etc. beziehen
kann. Menschen jeden Alters lernen dies am leich-
testen, wenn man ihnen die Gelegenheit gibt, diese
Moglichkeiten in ihrer eigenen kreativen Arbeit ein-
zusetzen.

Produzenten und Zuschauer

In einer Zeit, in der die Quellen von Kommunikation
immer zahlreicher und uniibersichtlicher werden, ist
die Fihigkeit herauszufinden, woher Botschaften
kommen und welche Motivationen dahinter liegen,
ein wichtiges Element staatsbiirgerlicher Erziehung.
Es reicht einfach nicht, Filme interpretieren oder ma-
chen zu konnen. Die bewegten Bilder-Medien sind
gewaltige Industrien, die eben Filme als Ware pro-
duzieren, die in der Folge von konkurrierenden mul-
tinationalen Gesellschaften gekauft und verkauft
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werden. Die Zuschauer werden gezielt umworben,
obwohl ihre wirklichen Interessen und Reaktionen
sehr schwer auszumachen sind. Jede/r sollte im
Stande sein, bewusst die Nutzung von bewegten Bil-
der-Medien zu steuern, indem er/sie sich tiber die
Quellen und die Interessen, denen sie dienen, infor-
miert. Wenn Lernende erkennen, dass sie selbst ein
Teil des Publikums bzw. gréfSerer sozialer Gruppen
sind, koénnen sie dariiber nachdenken, welchen Be-
zug ihre eigenen Interessen zu der Art und Weise ha-
ben, wie sie von anderen definiert werden. Gleich-
zeitig sollten sie die Freude und die Macht erfahren,
die in der Eigenschopfung von Medientexten liegen,
die in der Folge von wirklichen Zuschauern gesehen
und diskutiert werden.

Botschaften und Werte

Filme konnen unsere Gefiihle und Vorstellungen be-
einflussen. Es gibt eine grofle Anzahl von Theorien
tber die Wirkungen des bewegten Bildes und die
Meinungen gehen tiber die moglichen Wirkungen
auseinander. Wir wissen jedoch, dass wir vom Film
gerithrt, verzaubert, verdrgert, entziickt oder auch
gelangweilt sein konnen. Deshalb ist es wichtig, die-
sen Reaktionen auf den Grund zu gehen und zu ver-
suchen sie zu erkldren. Bestimmte Filme oder Filmty-
pen kénnen Wirkungen auf unsere Anschauungen,
Werte und Uberzeugungen haben: Daher miissen
wir dariiber nachdenken, ob das der Fall ist, wie es
geschieht und ob es etwas ausmacht. Ebenso wichtig
ist es nachzudenken, wie wir die moglichen Wirkun-
gen des Films auf andere Individuen und Gruppen
einschitzen konnten — ob diese nun dsthetischer, mo-
ralischer, politischer oder wirtschaftlicher Natur
sind. Jede/r sollte féhig sein, den relativen Realismus
von unterschiedlichen Filmen zu untersuchen und
zwischen wortlichen Bedeutungen und dahinterlie-
genden Themen zu unterscheiden. Lernende sollten
die Gelegenheit haben, sowohl bewegte Bild-Texte in
einer Vielfalt von unterschiedlichen Gattungen, an-
gefangen von Dokumentationen und realistischen
Darstellungen bis hin zu Fantasiefilmen, zu sehen
und herzustellen.
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