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Das Kernziel schulischer Medienhildung ist die Forderung umfassender
Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Die rasante Entwicklung
der Medien im gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Leben bringt
fiir Jugendliche weitreichende Chancen und Herausforderungen mit sich.
Deshalb wurde Medienhildung zum festen Bestandteil der Lehrplane
verschiedener Kantone. Der Lehrplan 21 baut den Bereich auf allen Stufen
der Volksschule weiter aus. Lehrpersonen sollen ihren Unterricht so ge-
stalten, dass Schiilerinnen und Schiiler eine umfassende Medienkompetenz
entwickeln kdnnen. Medienhildung in der Schule bezieht sich zum einen auf
eine sinnvolle Integration von Medien in den Fachunterricht,zum anderen
aber auch auf Medien als Unterrichtsthema. Entsprechend unterscheiden
wir zwischen Mediendidaktik und einer Fachdidaktik Medienbildung.
Anhand eines Unterrichtsbeispiels wird am Medientrend des Infotainment
verdeutlicht, wie mit der Klasse kompetenzorientiert gearbeitet und gelernt
werden kann.



Medienbildung

«Mehr als nur klicken» —
Medienkompetenz als Unterrichtsziel

Flurin Senn-Albrecht, Friederike Tilemann

1 Einleitung

Dieser Beitrag zeigt exemplarisch auf, wie Medienbildungsunterricht
kompetenzorientiert geplant, durchgefithrt und evaluiert werden kann.
Als Unterrichtsthema ist hier das vielschichtige Phinomen des Infotain-
ments gewihlt. Dem Unterrichtsbeispiel vorgelagert sind Informationen
zum Verstindnis dieses Medientrends und zu dessen Relevanz im Bil-
dungsprozess von Jugendlichen.

Um die kompetenzorientierte Unterrichtskonzeption mit ihren Zielen
zu verstehen, beginnen wir mit der Kldrung von grundlegenden Begriffen
und Aspekten der Medienbildung: Welches sind die Aufgaben und Ziele
der schulischen Medienbildung? Was bedeutet «Medienkompetenz» kon-
kret, und welche Anforderungen werden an Lehrpersonen gestellt? Der
Artikel zeigt auf, was unter «Text» verstanden wird und welche Aussage-
funktionen und welchen Einfluss Medien(-inhalte) auf unsere Vorstellung
von Wirklichkeit haben. Dieses Wissen bildet die Grundlage fiir einen
medienbildnerischen Unterricht. Medienbildung hat fiir kompetenzori-
entierte Lernprozesse viel Potenzial.

2 Medienhildung als Aufgahe der Schule

Musik und Film, Onlineportale und Social Media stehen bei Jugendlichen
hoch im Kurs, fast jeder und jede verfiigt tiber ein Smartphone und man-
che tiber ein Tablet. Sie gehoren zum Alltag von Heranwachsenden, die
nicht nur intensiv, sondern oft sehr virtuos mit ihnen umgehen — man-
cher Erwachsene ist beeindruckt von den Fertigkeiten der Jugendlichen
im Umgang mit ihren Geriten. Selbstverstindlich kommt es beim Me-
dienhandeln der Jugendlichen auch zu problematischen Situationen oder
Routinen. Dennoch ist es wichtig und richtig, dass Jugendliche ihre in-
dividuellen Begegnungen mit Medien und Medieninhalten haben. Sie
mussen den kompetenten Umgang erlernen. Nicht nur im privaten Le-
ben brauchen wir die Medien zur Orientierung, zum Lernen, zur Kommu-
nikation und zur Partizipation. Schiilerinnen und Schiler werden Kom-
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petenz im Medienumgang auch in ihrem beruflichen Leben benétigen.
Es wird von ihnen eine gezielte, sachgerechte, reflektierte und kritische
Verwendung der Medien und ihrer Inhalte erwartet. Kaum ein Beruf ist
heute ausfithrbar, in dem Medienkompetenz nicht vorausgesetzt wird. So
ist es nicht erstaunlich, dass Medienkompetenz als vierte Kulturtechnik
neben Rechnen, Schreiben und Lesen bezeichnet wird. Medienkompe-
tenz entsteht aber nicht einfach durch die ausgiebige Nutzung der Medi-
en und ihrer Inhalte, sie ist weit mehr als der Umgang mit der Technik
und bedarf einer gezielten Thematisierung in padagogischen Lernsettings.
Dies ist der Grund fiir die Verankerung des Medienkompetenzerwerbs als
Unterrichtsziel in den Schweizer Lehrplidnen (explizit seit 2000). Mit der
Einfiithrung eines weiter ausgebauten Moduls «Medien und Informatik»
tragt der Lehrplan 21 der zunehmenden Bedeutung der Medien Rechnung,.
Neben der Integration der Medienbildung und Informatik in alle Fach-
bereiche erhalten sie zusitzliche Stundendotationen auf der Primar- und
Sekundarstufe. Schiilerinnen und Schiiler haben ein Anrecht auf Medien-
bildung und im Lehrplan 21 zudem auf Informatik als eigenstindigen Un-
terrichtsgegenstand. Lehrpersonen aller Ficher sind dadurch berechtigt
wie verpflichtet, Medienbildung zu betreiben.

3 Lernen iiber Medien — Lernen mit Medien

Die Aufgabe von Lehrpersonen besteht darin, sich der medienpidagogi-
schen Handlungsfelder bewusst zu sein und sie wirkungsvoll auszufillen.
Hiufig beschrinkt sich die Thematisierung und der Einsatz von Medien
ausschliesslich auf die Mediendidaktik. Mit der Integration von Medien im
Unterricht werden die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler bei ei-
nem fachbezogenen Unterrichtsthema gezielt unterstiitzt. In diesem Sinn
ist die Mediendidaktik in keiner Weise neu. Das Lernen mit traditionellen
Medien wie Lehrbuch, Fotos, Illustrationen, Landkarten, Schulwandbil-
dern und 3-D-Modellen gehort seit Langem zum Unterrichtsalltag. Die
Lehrpersonen heute miissen allerdings die Mediendidaktik auf professio-
nelle Fisse stellen und sie kompetenzorientiert und unter Beriicksichti-
gung moderner Medien weiterentwickeln, um sie fiir die Lehr-, Lern- und
Kommunikationsprozesse nutzbar zu machen. Gerade fiir die kompeten-
zorientierte Gestaltung von Unterricht bieten die Medien (von der Zeitung
tber den Audiobeitrag bis zum Blog) nie dagewesene Moglichkeiten. Mit
ihnen lassen sich vielfiltige, aktuelle und lebensweltbezogene Lernarran-
gements gestalten, die individuelle Zuginge und Lernwege ermdoglichen.

Zu wenig Berticksichtigung findet oft die Fachdidaktik Medienbil-
dung. Sie nimmt die Medien und ihre Inhalte als eigenstindiges Thema
in den Blick.
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Auch in fritheren Zeiten war dies bereits notwendig, wird aber in den
letzten Jahrzehnten umso dringender, je rasanter die Medienentwicklung
fortschreitet. Schon immer war es wichtig zu erkennen, dass Informati-
onsquellen - seien es Geschichtslehrmittel oder Zeitungen — einen Sach-
verhalt nicht neutral und objektiv wiedergeben koénnen, so sehr sich die
Produzierenden auch darum bemiihen.

Bei jeder Medienproduktion stehen Menschen (bewusst oder unbe-
wusst) vor der Aufgabe zu selektieren: Welche Informationen werden auf-
genommen und welche weggelassen? Mit welchen Worten, Bildern oder
akustischen Elementen wird kommuniziert? Welches Genre (Dokumen-
tation, Feature, Interview, Kommentar usw.) wird gewihlt? In den letz-
ten Jahren hat durch Onlineangebote, Social Media und die kommerzielle
Durchdringung der Medienwelt aber eine zunehmende Mediatisierung
aller Lebensbereiche stattgefunden, die unseren Alltag im privaten, beruf-
lichen und Bildungsbereich tief greifend verandert.

Diese Entwicklung kritisch zu beobachten, sich zu orientieren und das
eigene Lernen und Handeln in der Gesellschaft vor diesem Hintergrund
sinnvoll auszurichten und zu gestalten, ist Thema und Anliegen der Fach-
didaktik Medienbildung.

Um sich mittels Medien Wissen anzueignen, Hintergriinde zu recher-
chieren und Informationen kritisch zu prifen und einzuordnen, muss je-
der Mensch tber ein medienkundliches Grundwissen tiber Medien und
ihre Inhalte, ihre Produktionsbedingungen, ihre Selektivitat und ihre Be-
einflussbarkeit verfiigen. Wer nicht weiss, worin sich die Nachricht aus
einer Zeitung mit Fachredaktion von einer persénlichen Twittermeldung
unterscheidet, wird schnell manipulierbar. Wer nicht gelernt hat, die
Medien kritisch zu reflektieren, kann sich nur unzureichend informie-
ren, ist nicht zur Medienkritik fihig und lauft dadurch Gefahr, sich von
kurzzeitigen Stimmungen und Manipulationen beeinflussen zu lassen.
Die Entwicklung, dass den Usern zunehmend eine auf sie zugeschnitte-
ne Auswahl an Informationen geboten wird, die algorithmisch aus ihren
per Datensammlung ermittelten «Interessen» zusammengestellt werden,
verschirft den Bedarf an wahrer Medienkompetenz. Die Vorselektion
durch die Technik (und damit auch das Fehlen anderer Informationen und
Meinungen) muss den Mediennutzenden bewusst sein. Nur dann sind sie
in der Lage, die Absicht und die Beschrinktheit der ihnen zugewiesenen
Informationen zu erkennen und nach Bedarf gezielt erginzende Informa-
tionsquellen (z.B. fir ihre politische Meinungsbildung) zu recherchieren
und konsultieren.

Medienbildung muss sowohl fachdidaktische als auch mediendidakti-
sche Gesichtspunkte berticksichtigen. Die Grafik des Medienpddagogen
Thomas Merz verdeutlicht die Eigenstindigkeit beider Handlungsfelder
der Medienpadagogik im schulischen Kontext.
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Abbildung 1
Medienpadagogische Handlungsfelder im Kontext der Schule

Medien zum
Thema machen
Fachdidaktik
Medienbildung

Medieneinsatz im
Unterricht
Mediendidaktik

Schule in der Mediengesellschaft -
Rahmenbedingungen und grundlegende Bildungsziele

Nach Merz et al. 2012, 6

Merz charakterisiert die Fachdidaktik Medienbildung und die Medien-
didaktik fiir die Schule als zwei verwandte Bereiche, die sich tiberschnei-
den. Die Fachdidaktik Medienbildung bezieht sich auf die Medien und
ihre Inhalte als eigenstindiges Unterrichtsthema, wihrend die Mediendi-
daktik die Medien als methodisches Werkzeug fiir den Unterricht in allen
Fichern thematisiert.

Uberschneidungen gibt es, wenn im fachdidaktischen Medienbildungs-
unterricht die Medien selbst als methodische Werkzeuge zum Einsatz
kommen. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn die Klasse medienprak-
tisch arbeitet, z. B. einen eigenen Horbeitrag produziert, um sich mit Beein-
flussungs- bzw. Manipulationsmoglichkeiten in der politischen Bericht-
erstattung auseinanderzusetzen, oder wenn im Fachunterricht mediale
Darstellungen von historischen Begebenheiten kritisch reflektiert werden.

4 Medienkompetenz als Unterrichtsziel
Ziel medienbildnerischen Unterrichts ist die Medienkompetenz von
Schiilerinnen und Schiilern. Als einer der Ersten bezeichnete Dieter

Baacke 1973 die Medien als gleichwertiges, bedeutsames Kommunika-
tionsmittel der Menschen neben der Sprache und der Schrift, sodass der
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kompetente Umgang mit Medien neben dem Lesen und Schreiben gelernt
werden sollte, um sich am gesellschaftlichen Leben beteiligen zu konnen.
Gerhard Tulodziecki und Bardo Herzig haben die Zieldimension von Me-
dienkompetenz formuliert, wenn sie schreiben: «Kinder und Jugendliche
sollen Kenntnisse und Einsichten, Fihigkeiten und Fertigkeiten erwer-
ben, die ihnen ein sachgerechtes und selbstbestimmtes, kreatives und so-
zial verantwortliches Handeln in einer von Medien stark beeinflussten
Welt ermoglichen~» (Tulodziecki u. Herzig 2002, 151). Diese Definition
liegt auch dem schweizerischen Lehrmittel «Medienkompass» (Ammann
et al. 2008 a, b) zugrunde. Als erginzende Definition sei diejenige von
Bernd Schorb angefiihrt, da bei ihm die ethisch fundierte Bewertung und
das kollektive Handeln in der Definition berticksichtigt sowie die Ge-
nussdimension der Medien besonders hervorgehoben werden:

Medienkompetenz ist die Fihigkeit, auf der Basis strukturierten zusam-
menschauenden Wissens und einer ethisch fundierten Bewertung der
medialen Erscheinungsformen und Inhalte sich Medien anzueignen, mit
ihnen kritisch, genussvoll und reflexiv umzugehen und sie nach eigenen
inhaltlichen und isthetischen Vorstellungen, in sozialer Verantwortung
sowie in kreativem und kollektivem Handeln zu gestalten. (Schorb 2005,
262)

Baacke fasste seine Dimensionen von Medienkompetenz in vier Bereiche
(Medienkunde, Medienkritik, Mediennutzung, Mediengestaltung) und
differenziert sie jeweils aus. Zahlreiche Autorinnen und Autoren formu-
lierten in den darauffolgenden Jahrzehnten ihre Versionen der Kompe-
tenzdimensionen. Das im Folgenden favorisierte triadische Modell von
Daniel Ammann fasst die grundlegenden Dimensionen von Medienkom-
petenz verstandlich zusammen und bietet eine tragfihige Orientierung
fur die Unterrichtsplanung.

Daniel Ammann entwickelte auf Grundlage des Studiums verschiedener
Medienkompetenzmodelle eine gelungene Zusammenfithrung der Di-
mensionen von Medienkompetenz. Sie erlaubt den angehenden Lehrper-
sonen im Studium und Lehrpersonen der Praxis, ihre medienbildnerische
Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern wissenschaftlich fundiert zu kon-
zipieren und zu reflektieren.

Ammann bezeichnet sein Konzept als das «triadische» Modell von
Medienkompetenz, da es drei miteinander verbundene Kompetenzfelder
ausschildert: die Dimensionen des Wissens, der Nutzung und der Refle-
xion. Diese Dimensionen greifen ineinander und bezeichnen die relevan-
ten Aspekte schulischer Medienkompetenzforderung.
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Abbildung 2
Schule fordert Medienkompetenz in den drei verkniipften Handlungsfeldern
Wissen, Nutzung und Reflexion

Medienwissen Mediennutzung

Medien-
kompetenz

Medienreflexion
(Ammann 2009)

Das Modell mit drei Kompetenzfeldern impliziert die gleichwertige Be-
riicksichtigung der drei Dimensionen. Die Kreisform verdeutlicht, dass es
bei den Dimensionen weder eine Hierarchie noch eine vorgegebene Rei-
henfolge gibt, die im Unterricht abgearbeitet werden muss. Dabei sind die
Uberginge zwischen den Dimensionen fliessend. Im Folgenden soll ein
Einblick in die Bedeutung der drei Kompetenzbereiche gegeben werden.

Medienwissen

In dieser Dimension findet sich medienkundliches Orientierungswis-
sen. Denn fiir «eine kritische Auseinandersetzung mit Medien und deren
Funktionen und Wirkungen braucht es klare Begriffe und ein Verstindnis
grundlegender Konzepte» (Ammann 2009, 8). Konkret ist damit beispiels-
weise Wissen tiber Erscheinungsformen von Medien, Produktionsabldufe
und Mediensysteme, Kenntnisse liber Textsorten und Genres, altersspe-
zifische Besonderheiten der Mediennutzung und Medienwirkung, Gestal-
tungsregeln, Wissen tber die Bedeutung der Medien fur die Konstruktion
von Wirklichkeit und auch die sachgemisse Handhabung von Geriten
gemeint.
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Mediennutzung

Die Dimension der Nutzung umfasst die gezielte rezeptive Nutzung
ebenso wie die eigene Produktion von Medieninhalten. Es geht darum,
Medien und ihre Inhalte bewusst zu verwenden und sie entsprechend
den verschiedenen Funktionen zur Information, zur Bildung und Mei-
nungsbildung, zur Kommunikation und Unterhaltung nutzen zu kénnen
und mit selbst gestalteten Produkten an gesellschaftlichen Prozessen zu
partizipieren. Eigenes Medienhandeln bedeutet, «sich mit anderen aus-
zutauschen, sich kreativ auszudriicken oder unsere Lebenswelt verant-
wortungsbewusst mitzugestalten» (ebd., 9). Medien sind unverzichtbare
«Arbeits-und Denkwerkzeuge fiir das Lehren und Lernen». Mit ihnen
kompetent umzugehen, bedeutet eine «Erweiterung der Alphabetisie-
rung» (ebd.).

Medienreflexion

Medien und ihre Inhalte sind ein Teil unsere Lebenswelt, und sie beein-
flussen das Leben der und des Einzelnen und der Gesellschaft. «Medi-
en miuissen als massgeblicher Teil der Wirklichkeit erkannt und in ihrer
Mittlerfunktion wahrgenommen werden~» (ebd.). Medienreflexion heisst
zudem, «Gefahren und Potenziale abzuwaigen, personliche Gewohnhei-
ten und Vorlieben zu durchschauen, Motive der Medienzuwendung zu
hinterfragen oder Medieneinfliisse kritisch und produktiv aufzuarbeiten»
(ebd.). So sind z.B. die Fragen des Einflusses von Medieninhalten (z.B.
von Castingshows) auf eigene Wertvorstellungen (von Schonheit und gen-
dertypischen Verhaltensweisen) fur Jugendliche ein Reflexionsthema. Ein
anderes lohnendes Thema wire der kritische Blick auf die Bedeutung der
Medienangebote fiir die eigene politische Meinungsbildung.

Das triadische Modell von Ammann hilft der Lehrperson bei der Kon-
zeption medienbildnerischen Unterrichts. Mit ihm kann die Lehrperson
gezielt planen und priifen, bei welchen Dimensionen sie fiir die vorge-
sehene Unterrichtslektion eine Kompetenzerweiterung anstrebt. Im ein-
zelnen Projekt kann der Schwerpunkt z.B. lediglich auf zwei Dimensio-
nen liegen. Die Lehrperson stellt bei der Verwendung dieses Modells aber
sicher, dass sie im Laufe ihres Unterrichts (z.B. in einem Halbjahr) die
drei Dimensionen ausgewogen berticksichtigt, sodass die Lernenden ihre
Medienkompetenz umfassend entwickeln kénnen. Auf diese Weise kann
eine Lehrperson beispiclsweise mithilfe von Bildanalysen und eigenen
Fotomanipulationen die Schiilerinnen und Schiiler in den Dimensionen
Medienwissen und Mediennutzung fordern. Indem sie im Folgeunterricht
wiederholt Fragen zur Bildbedeutung (beispielsweise im politischen Kon-
text) stellt, bleibt die Dimension der Medienreflexion tiber einen lingeren
Zeitraum aktiv.
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5 Lehrpersonen brauchen mehr als Medienkompetenz:
medienpadagogische Kompetenz

Was bedeutet die Aufgabe der Forderung der Schiilerinnen und Schiiler

in ihrer Entwicklung von Medienkompetenz nun fiir die Lehrperson?

Welches Wissen und welche Kompetenzen braucht sie selbst, um Unter-

richtsszenarien zu entwerfen, in denen Schiilerinnen und Schiiler ihre

Medienkompetenz gezielt erweitern kénnen?

Die wissenschaftliche Disziplin der Medienpiadagogik unterscheidet
zwischen der «Medienkompetenz», wie sie oben beispielsweise fiir Schii-
lerinnen und Schiiler formuliert wurde, und der «medienpidagogischen
Kompetenz» (Blomeke 2000, 2003, 2005; Aufenanger 1999), tiber die die
Lehrpersonen verfiigen muss. Letztere geht weit tiber alltidgliche Medien-
kompetenz hinaus. Blomeke unterscheidet fiir die medienpddagogische
Kompetenz von Lehrpersonen fiinf Dimensionen, die im Folgenden aus-
schnittweise wiedergegeben werden:

1. Mediendidaktische Kompetenz
Die Lehrperson hat die Fihigkeit zur reflektierten Verwendung der
Medien und ihrer Inhalte im Unterricht. Sie setzt diese zielorientiert
fur die methodisch-didaktische Gestaltung von Lernumgebungen ein.
Dabei schafft sie ansprechende Lernsituationen, die den Schiilerin-
nen und Schiilern den Kompetenzaufbau ermdoglichen. Sie kennt die
Einsatzmoglichkeiten unterschiedlicher Medien, beriicksichtigt die
individuellen Lernwege der Lernenden und ermoglicht mithilfe des
Medieneinsatzes einen aktiven, sozial-kooperativen Lernprozess. Sie
arbeitet mit geeigneten Lehr- und Lernformen und entwickelt diese
weiter (Blomeke 2003, 157).

2. Medienerzieherische Kompetenz
Die Lehrperson unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiler in ihrem Er-
werb von Medienkompetenz in allen oben genannten Dimensionen,
Sie unterrichtet Medienbildung nach fachdidaktischen Grundsitzen,
d.h., sie ist in der Lage, Medien und ihre Inhalte zum Thema des Un-
terrichts zu machen. Selbstverstindlich geht sie dabei auch mediendi-
daktisch durchdacht vor (ebd., 159).

3. Sozialisationsbezogene Kompetenz im Medienzusammenhang
Schiilerinnen und Schiiler bringen eine grosse Vielfalt an Erlebnissen
und Erfahrungen aus ihrer eigenen Mediensozialisation mit in den Un-
terricht. Die Lehrperson verfiigt tiber Fachwissen tber das aktuelle, al-
terstypische Medienhandeln ihrer Schiilerinnen und Schiiler und inter-
essiert sich far ihre mediengepriagten Lernvoraussetzungen. Dies bezieht
sich genauso auf die Bedeutung und Einbindung der Erlebnisse mit Me-
dieninhalten in der Lebenswelt der Jugendlichen als auch auf ihr indi-
viduelles Medienwissen bis hin zur Handhabung der Gerite (ebd., 162).
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4. Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang
Neben der Gestaltung guten Unterrichts gehort zur medienpidagogi-
schen Kompetenz von Lehrpersonen die Fihigkeit, mithilfe geeigne-
ter Medien die Schulentwicklung mitzugestalten. Blomeke bezeich-
net die Aufgabe der Lehrperson als die «Wahrnehmung der Bedeutung
von Medien und Informationstechnologien fiir die Professionalitit des
Lehrerberufes und fiir die Schulentwicklung» (ebd., 165). Dies bedeu-
tet z.B., das eigene Medienwissen zu systematisieren, zu erweitern
und zu teilen, sodass das Team der Lehrpersonen ein gut funktionie-
rendes Wissensmanagement entwickeln kann, das sich wiederum auf
die Arbeit im Team und auf die Unterrichtsgestaltung lernférderlich
auswirkt.
5. Eigene Medienkompetenz

Um Schiilerinnen und Schiiler bei ihrer Entwicklung von Medienkom-
petenz zu unterstiitzen, muss die Lehrperson tiber eine wissenschaft-
lich fundierte eigene Medienkompetenz verfiigen (ebd., 172). Diese ist
- vergleichbar mit derjenigen der Schiilerinnen und Schiiler — nicht
einmalig abgeschlossen, sondern muss immer tiberdacht und erweitert
werden. Die Lehrperson muss sich dabei selbstkritisch fragen: Wo sind
meine eigenen blinden Flecken, wo lasse ich mich von eigenen Vor-
lieben oder Vorurteilen leiten, und wo handle ich nicht professionell?
In diesem Prozess konnen Kolleginnen und Kollegen aus dem Team
der Lehrpersonen ein hilfreiches Gegentiber sein.

Dieses wissenschaftlich fundierte Konzept medienpiadagogischer Kompe-
tenz zeigt den hohen Anspruch, den eine Lehrperson erfilllen muss, wenn
sie mediengestiitzte und kompetenzorientierte Lernumgebungen fiir ihre
Schiilerinnen und Schiiler konzipiert, damit diese ihre Medienkompetenz
systematisch aufbauen konnen. Lehrpersonen brauchen Mut, sich ihren
Wissensliicken zu stellen und die eigene Medienkompetenz weiterzuent-
wickeln. Sie kénnen auch fir sich geeignete Lernumgebungen wihlen
und Weiterbildungen aufsuchen, die durch eine wertschiatzende Grund-
haltung geprigt sind.

6 Medienbildung und Kompetenzorientierung

In der Fachdisziplin der Medienbildung ist der Kompetenzbegriff — wie
oben gezeigt — bereits seit Jahrzehnten beheimatet. Daher sind die Aufga-
ben schulischer Medienbildung und die Anforderungen an einen kompe-
tenzorientierten Unterricht eng miteinander verwoben.

Der kompetenzorientierte Unterricht zeichnet sich nach Miiller,
Gartmeier und Prenzel (2013, 133-134) durch folgende Merkmale aus: Es
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sollen Beztige zwischen Lerninhalten und realen Problemsituationen be-
stehen, sodass Schiilerinnen und Schiler in aktiver Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand an lebensweltbezogenen Lernaufgaben arbeiten
koénnen. Die Lernumgebung soll soziale (kooperative) Lernaktivititen
ermoglichen und die Heterogenitit der Lernenden berticksichtigen (vgl.
dazu Beitrag Baer im Buch).

Die Medienbildung ist von ihren Inhalten und methodisch-didakti-
schen Konstruktionen her sehr gut vereinbar mit den Vorstellungen kom-
petenzorientierten Unterrichts. Im Folgenden seien drei Griinde dafiir
angefiihrt:

e Die Medienbildung greift Themen aus der Lebenswelt der Schilerin-
nen und Schiiler auf. Hiufig kennen diese die realen Problemsituati-
onen aus ihrem alltiglichen Medienhandeln und sind interessiert an
Hilfestellungen. Aktuelle Ereignisse eignen sich fir die medienbildne-
rische Reflexion im Unterricht

e Die Konzepte und Methoden, mit denen in der Medienbildung gearbei-
tet wird, sind stark vom Entwickeln eigener Ideen und Losungsansitze
durch die Lernenden geprigt. Nach der Analyse eines Medienphino-
mens im Unterricht kann in der aktiven Medienarbeit eine Sequenz
folgen, in der die Schiilerinnen und Schiiler nach den erarbeiteten Kri-
terien selbst ein Medienprodukt gestalten. Hierbei wird die themati-
sche Auseinandersetzung der Lernenden im kooperativen Austausch
einer Gruppe zum Ziel. Die erstellten Produkte und Erlebnisse wer-
den anschliessend durch Reflexion zu Erfahrungen verarbeitet, die auf
das eigene Denken, Verstehen und Handeln in der Mediengesellschaft
transferiert werden.

e Die Heterogenitit der Lernenden findet gerade in der Phase der ak-
tiven, handlungsorientierten Auseinandersetzung der Lerngruppe mit
dem Unterrichtsgegenstand angemessen Berticksichtigung. Gestaltet
eine Gruppe ein eigenes Medienprodukt, so braucht es dabei ein auf-
einander eingestimmtes Team von Menschen mit unterschiedlichen
Fihigkeiten. Hier konnen Schiilerinnen und Schiiler mit heterogenen
Voraussetzungen und kognitiven Fihigkeiten gewinnbringend zusam-
menarbeiten und gleichzeitig individuelle Lernfortschritte machen. So
braucht es bei einer Filmproduktion Personen mit strukturierenden
Fihigkeiten, kreative Kopfe, Menschen mit Blick fiir gestalterische
Fragen, Teamplayer und konzentrierte Tiftlerinnen und Tiftler, be-
sonders Begabte wie geduldige Ruhepole in der Gruppe, die in anstren-
genden Gruppenphasen den Uberblick behalten. Medien- und technik-
erfahrene Jugendliche werden benotigt und arbeiten erfolgreich mit
denen zusammen, die in anderen Themen als den aktuellen Medien-
trends zu Hause sind. Jede Schiilerin und jeder Schiiler sollte Erfahrun-
gen in den verschiedenen Arbeitsbereichen der Produktion sammeln
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koénnen, dennoch stellt die Bewiltigung einer Teilaufgabe fiir jeden
Lernenden eine Herausforderung dar und kann Interesse, Motivation

und das Erleben von Selbstwirksamkeit fordern. Selbst wenn das Pro-
dukt (z.B. die eigene Reportage oder das Interview) von den Jugend-
lichen selbst als das Ziel angesehen wird, auf das sie hinarbeiten, so
finden entscheidende Lernprozesse gerade im Prozess der Konzeption,
Gestaltung und Reflexion sowie den dazugehorigen Transfertiiberle-

gungen statt.

7 Medien lesen, beurteilen und gestalten lernen

7.1  Wirklichkeit in den Medien

Bei den redaktionell aufbereiteten Medieninhalten handelt es sich um
gestaltete Produkte, bei denen die Produzentinnen und Produzenten

Informationen auswihlen, gewichten, reduzieren, verindern und fir
die entsprechende Zielgruppe aufbereiten. Die medialen Darstellungen
konstituieren somit eine «Wirklichkeit», die ein verzerrtes Abbild der
Alltagswirklichkeit darstellt. Christian Doelker spricht aus der Sicht der
Medienpadagogik von drei verschiedenen Wirklichkeiten (Doelker 2005,

233):

Abbildung 3

Modell der drei Wirklichkeiten

Abbildung

Wahrnehmung

Nach Doelker (2005, 233)

v

v

060 066

primare Wirklichkeit
mediale Wirklichkeit

wahrgenommene
mediale Wirklichkeit

dokumentarische W2

fiktionale W2
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W1 stellt die primére, sinnlich direkt erfahrbare Wirklichkeit dar. W2 re-
prasentiert die medial vermittelte Realitit und ist ein Abbild der W1. Bei
W3 handelt es sich um die von uns als aktiven Rezipientinnen und Re-
zipienten wahrgenommene und subjektiv verarbeitete mediale Wirklich-
keit. Dieser Prozess der Bedeutungszuschreibung wird durch personliche
Faktoren wie das Vorwissen, Haltungen, Erfahrungen und den Kontext, in
dem sich der Rezipient respektive die Rezipientin befindet, beeinflusst.
Durch diese persénliche Fiarbung und Umgestaltung der W2 durch den
Betrachter oder die Betrachterin ist W3 nicht deckungsgleich mit W2,
wie auch W2 durch die verzerrte Abbildung der W1 nur eine bestimmte
Anniherung an diese darstellt. Bei der Priasentation der W2 kann es sich
um eine dokumentarische Abbildung der W1 oder um eine frei erfunde-
ne Realitit handeln, weshalb Doelker das Modell mit der dokumentari-
schen (W2d) und fiktionalen (W2f) medialen Wirklichkeit erginzt. Beide
koénnen Wirklichkeit darstellen, tun dies aber auf unterschiedliche Weise.
Dies stellt aus der Sicht der Mediendidaktik eine Herausforderung dar,
wenn sie eine giiltige Vorstellung von Wirklichkeit vermitteln will. So-
wohl beim Prozess der Abbildung als auch bei der Wahrnehmung ergeben
sich Verluste, die durch geschicktes Arrangement bei der Abbildung oder
durch kognitive Prozesse bei der Wahrnehmung teilweise ausgeglichen
werden konnen.

Unsere Erfahrungen aus der primiren Wirklichkeit, die medial vermit-
telten Inhalte und das darauf basierende Wissen beeinflussen unser per-
sonliches Weltbild. Aus der Sicht der schulischen Medienbildung ist es
deshalb wichtig, dass wir in der heute stark medial geprigten Lebenswelt
bei den Heranwachsenden ein realitidtstaugliches Weltbild aufbauen und
fordern, das in eine verldssliche Grundlage fir ihre Orientierung und akti-
ve Teilhabe an der heutigen Medien- und Informationsgesellschaft bildet.
Nach Merz-Abt (2005, 35) wird dies angestrebt durch:

e Forderung von direkten Erfahrungen der W1,

e Forderung von differenzierter Wahrnehmung,

e Vergleiche zwischen eigener Erfahrung und medialer Wirklichkeits-
darstellung,

e Erkennen der Textform zur konkreten Bedeutungserschliessung — ins-
besondere Erkennen von rasch wechselnden Textformen im selben

Produkt beziehungsweise Programm.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, wo die Unterschiede zwi-
schen der Wahrnehmung in der primiren Wirklichkeit und Medienwahr-
nehmungen liegen. Die Wahrnehmungsschulung soll hierbei beide For-
men berticksichtigen und fordern: die Entfaltung der Sinne wie auch die
Dekodierung von Medienaussagen und Priméirerfahrungen.
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In der medienbasierten Kommunikation werden Informationen in Bild,
Schrift, gesprochenem Wort und Ton tibermittelt. Die Medienangebote
sind dabei mit einem einzelnen oder mehreren dieser Informationsstran-
ge gestaltet. Schaut man sich den heutigen Medienmarkt an, so ist ein
Grossteil der Inhalte in multimedialer Form aufbereitet. Dies gilt auch
fur viele Informationsquellen, die in der Schule zur Unterstiitzung von
Lehr- und Lernprozessen eingesetzt und produziert werden.

Zur Medienkompetenz der Rezipierenden im umfassenden Sinne zihlt
die Fihigkeit, die tiber die Medien vermittelten Informationen im Kon-
text der damit verbundenen konstruierten medialen Wirklichkeit richtig
zu entschliisseln, einzuordnen und fiir sich nutzbar zu machen. Aus der
Sicht der Medienpiddagogik ist es ein zentrales Anliegen, dass die Her-
anwachsenden tiber Kompetenzen verfiigen, um die Medien — in Anleh-
nung an die Begrifflichkeit der Verbalsprache — richtig «lesen» (reflexive
Auseinandersetzung und kritische Beurteilung) und «schreiben» (hand-
lungsorientierte Eigenproduktion von Medienangeboten) zu kénnen. Die
vielfiltige Mediensprache verlangt eine Ausweitung des Alphabetisie-
rungsauftrages der Schule. Dies fithrt zu der Forderung nach erweiterten
Kulturtechniken — einer Iiteracy, die neben dem Wort auch das Bild und
den Ton umfasst. Im Rahmen seines integrativen Ansatzes der Medienpi-
dagogik verweist Doelker auf die entsprechenden Begriffserweiterungen.

Der Begriff «Text» (von lateinisch «das Zusammengefiigte») wird als ein
Bild-Wort-Ton-Geftige aufgefasst. «Lesen» meint sinngemdss auch das Re-
zipieren und Verarbeiten von audiovisuellen Texten, ebenso ist «Schrei-
ben» um Bild und Ton erweitert. Bei «Literatur» sind auch audiovisuelle
fiktionale Darbietungen einbezogen (zum Beispiel Fernsehspiel, Fernseh-
serien), und Kultur umfasst selbstverstindlich auch Medienproduktionen,
von Live-Reportagen tber Features und Spielfilme bis hin zu Video und
Computerkunst. (Doelker 2005, 229)

Literacy
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Abbildung 4

Erweiterter Texthegriff

Bild Ton
Bild Ton
. Gesprochenes
Schrift Wort
. Generiertes Alphanumeri- Gesprochenes . -
Realbild Bild sche Zeichen Wort Musik Gerdusch

(Doelker 2005, 231)
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Ausgehend vom erweiterten Textbegriff (vgl. Abb. 4), unterscheidet Do-
elker zudem Textkategorien. Ist nur das Bild, das Wort oder der Ton pra-
sent, so handelt es sich um einfache, sobald zwei oder alle drei Infor-
mationsstringe in Kombination auftreten, um Gesamttexte. Die tiber die

technischen Formen Bild, Wort und Ton kommunizierten Informationen
konstruieren die mediale Wirklichkeit W2. Die Medienangebote weisen
jeweils einen bestimmten Wirklichkeitsbezug aus und erfiillen in Form
von Textsorten unterschiedliche Aussagefunktionen. Zu den Textsorten
zdhlen gemaiss Doelker (2015, 30):
e Dokumentarische Texte: Inhalte basieren auf Fakten (Reportagen oder

Nachrichten).
e Fiktionale Texte: Inhalte konnen sich an wahren Begebenheiten orien-

tieren, miissen dies aber nicht und koénnen frei erfunden sein (Erzih-

lungen, Spielfilme).
e Ludische Texte: Definieren eine Spielwirklichkeit, die nur innerhalb
des begrenzten Spielfeldes und nach vorgegebenen Spielregeln stattfin-

det. Diese Texte konnen aber potenzielle Beziige zur Realitit aufwei-
sen (Computerspiele).
e Intentionale Texte: Beinhalten eine klar offengelegte Intention (Wez-

bung).
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Die Schiilerinnen und Schiiler brauchen ein auf den erweiterten Textbe-
griff bezogenes Wissen und eine damit verbundene Lesekompetenz, um
die mediale Wirklichkeit von Medienangeboten richtig entschliisseln und
bewerten zu konnen. Diese «Textkompetenz» ist ein wichtiger Bestand-
teil der Medienkompetenz im umfassenden Sinne, wie sie im Beitrag
Scherrer beschrieben ist.

Medienangebote kénnen im Hinblick auf ihren Inhalt oder auf ihre Form
betrachtet werden. Unter dem Begriff der Medienaussage lassen sich
die inhaltlichen Aspekte zusammenfassen. Mediendarbietungen haben
unterschiedliche publizistische Aussagefunktionen. Sie dienen den Re-
zipientinnen und Rezipienten zur Information, Unterhaltung, Bildung,
Meinungsbildung und Kommunikation. Im Kontext der fortschreitenden
Digitalisierung mit den Web-2.0-Angeboten, die im Rahmen des «Mit-
mach-Internets» den Mediennutzenden Moglichkeiten der Partizipation
bieten, bekommt Kommunikation eine besondere Relevanz. Die hier ge-
nannten Aussagefunktionen kommen in unterschiedlichen Genres zum
Ausdruck (z.B. Nachrichten, Reportage, Kommentar, Krimi, Comic, Mu-
sikvideo). Sie konnen an ein einzelnes Medium gebunden oder medien-
ubergreifend sein.

Im konkurrenzbetonten Medienmarkt ist aus 6konomischer Sicht der
Medienanbietenden die Aufmerksamkeit des Publikums von zentraler
Bedeutung. Wenn wir als Nutzerinnen und Nutzer einem Medienangebot
unsere Aufmerksamkeit schenken, unterstitzt dies den 6konomischen
Erfolg des Medienunternechmens. Unter dieser wachsenden Erfolgsori-
entierung sind in Mediendarbietungen zunehmend Mischungen der un-
terschiedlichen Textsorten mit den dazugehorigen Aussagefunktionen
vorhanden (Infotainment, Edutainment oder Politainment). Deshalb ist
es aus medienpadagogischer Perspektive wichtig, sich vertieft mit den
Aussagefunktionen auseinanderzusetzen und ihre genuine Form und
Funktion zu kennen. Dieses Wissen bildet eine unverzichtbare Basis, um
die Bedeutung und den Nutzen einzelner Medienangebote fiir sich selbst
erkennen, beurteilen und durch reflektierte Anwendung in eigenen Medi-
enprodukten zum Ausdruck bringen zu konnen.

Aussagefunktionen
von Medienange-

hoten
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8 Kompetenzorientierung in der schulischen Medienhildung
am Beispiel des Infotainments

Ein Fallbeispiel

Lukas wartet an der Bushaltestelle und regt sich auf. Schon wieder steht
in der Gratiszeitung, wie «die Jugend» so denkt. In grossen Lettern
prangt tiber dem Artikel in schriller Farbe «Generation Spass!», darun-
ter folgt ein im Verhdiltnis zum gedruckten Worttext grosses Bild, das
mehrere Jugendliche in stddtischer Umgebung beim ausgelassenen Fei-
ern zeigt. Im Beitrag kommen drei Jugendliche zu Wort. Sie legen Wert
darauf, immer Spass und viel freie Zeit zu haben, und nur das Nétigste
zu lernen, um irgendwie durch die Schule zu kommen. Sie seien stark
genuss- und konsumorientiert und eher oberflichlich. Lukas ist zuerst
aufgebracht, muss dann aber schmunzeln. Im vergangenen Schuljahr
haben sie im Unterricht gelernt, wie Journalistinnen und Journalisten
Zeitungsartikel gestalten, damit sie fiir Lesende moglichst attraktiv
wirken. Was er gerade gelesen hat, ist ein typischer Infotainment-Bei-
trag, der mit reisserischen Aussagen, grossen, emotional aufgeladenen
Bildern und ein paar «herausgerissenen» Statements die Leserschaft pa-
cken und bestehende Vorurteile bestdtigen soll. Woher wollen die wis-
sen, was ihm als Jugendlicher wichtig ist! In seinem Freundeskreis ist
es anders. Er und seine Freunde sind durchaus engagiert bei einer Sache
dabei, erarbeiten sich mit Ausdauer ihr Kénnen und haben «Biss».

Das Fallbeispiel von Lukas verdeutlicht das Kernziel des kompetenzori-
entierten Unterrichts im Rahmen der schulischen Medienbildung. Die
Schilerinnen und Schiiler sollen fihig sein, das in der Auseinanderset-
zung mit medienbildnerischen Themen erworbene Wissen und Kénnen
spiter auf verschiedene Kontexte der Medienkommunikation anzuwen-
den und fiir sich nutzbar zu machen (z.B. zur eigenen Meinungsbildung).

In diesem Kapitel stehen die Merkmale des kompetenzorientierten,
medienbildnerischen Unterrichts im Fokus. Nach einem Einblick zur
zukinftigen Positionierung des Gegenstandes im Modullehrplan «Me-
dien und Informatik» des Lehrplans 21 werden die Kriterien von guten
Lernaufgaben zur Entwicklung der Medienkompetenz bei den Lernenden
dargelegt. Auf der Grundlage einer einfithrenden Darstellung des Medien-
trends Infotainment wird anhand eines Unterrichtsbeispiels aufgezeigt,
wie kompetenzorientierter medienbildnerischer Unterricht zu gestalten
ist, wenn sich Lernaufgaben an den oben genannten Qualititsmerkmalen
orientieren.
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Im Lehrplan 21 sind die zu erwerbenden Kompetenzen der Medienbildung
im Modullehrplan «Medien und Informatik» ausgeschildert. Das Modul
umfasst die beiden Kompetenzbereiche «Medien» und «Informatik» sowie
die Anwendungskompetenzen zur Nutzung der Informations- und Kom-
munikationsmedien. Fir den Kompetenzaufbau in den Modulen steht u.a.
ein verbindliches Zeitbudget zur Verfiigung, wodurch die Aufgaben der
schulischen Medienbildung in der Volksschule im Vergleich zur aktuellen
Situation stirker verankert werden.

Der Kompetenzbereich Medien umfasst vier Kompetenzen, die das
Kernziel des Aufbaus umfassender Medienkompetenz bei den Heran-
wachsenden unterstiitzen (vgl. Abb. 5). Mit der zweiten Kompetenz wird
auch im Lehrplan 21 auf die Fihigkeit der richtigen Einschitzung und
Entschliisselung der Medienrealitit fokussiert. In diesem Zusammenhang
werden in den Kompetenzstufen des zweiten und dritten Zyklus explizit
das Kennen der grundlegenden Aussagefunktionen und deren Mischfor-
men wie auch die Kenntnisse zu den grundlegenden Charakteristika und
Funktionen von Bild, Wort und Ton in der Mediengestaltung erwihnt.
Auf der Grundlage dieses Wissens konnen die Schiilerinnen und Schiiler
die Medienangebote und die damit verbundenen Intentionen der Anbiete-
rinnen und Anbieter besser einschitzen und verstehen.

Abbildung 5
Kompetenzen des Modullehrplans Medien und Informatik (Kompetenzen >
MI 1-4)

1| Medien

1. Die Schilerinnen und Schiler kénnen sich in der physischen Umwelt sowie
in medialen und virtuellen Lebensraumen orientieren und sich darin ent-
sprechend den Gesetzen, Regeln und Wertsystemen verhalten.

2. Die Schilerinnen und Schiler kénnen Medien und Medienbeitrage
entschliisseln, reflektieren und nutzen.

3. Die Schiilerinnen und Schiler kdnnen Gedanken, Meinungen, Erfahrungen
und Wissen in Medienbeitrage umsetzen und unter Einbezug der Gesetze,
Regeln und Wertesysteme auch verdffentlichen.

4. Die Schilerinnen und Schuler kdnnen Medien interaktiv nutzen sowie mit
anderen kommunizieren und kooperieren.

Online unter: http://vorlage.lehrplan.ch/index.php?nav=200&code =b|10|0&la=yes
(Zugriff 17.2.2016)
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In den Beitrdgen «Lehr- und lerntheoretische Perspektive» und «Allge-
meindidaktische Perspektive» des vorliegenden Bandes (vgl. Beitrige Baer
und Luthiger im Buch) werden ausfiihrlich die Begrifflichkeit und Bedeu-
tung von Lernaufgaben im kompetenzorientierten Unterricht dargelegt.
Im Folgenden wird die Frage nach guten Lernaufgaben zur Forderung einer
umfassenden Medienkompetenz im medienbildnerischen Unterricht ge-
nauer beleuchtet. Welche Merkmale miissen Lernaufgaben haben, damit
die Lernenden Wissensstrukturen und Kompetenzen aufbauen, die wie-
derum die Entwicklung umfassender Medienkompetenz in Anlehnung an
das triadische Modell von Ammann in den Dimensionen Medienwissen,
Mediennutzung und Medienreflexion bei den Kindern und Jugendlichen
unterstiitzen?

Damit Lernaufgaben kompetenzorientiertes Lernen ermoglichen, sol-
len sie nach Blomeke et al. (2006, 337-338) so konzipiert sein, dass sie ...
e exemplarisch ein gesellschaftlich relevantes Thema erschliessen,

e Bedurfnisse der Schiilerinnen und Schiiler ansprechen und sie anregen,
sich mit dem Gegenstand aktiv auseinanderzusetzen,

e authentische Situationen reprisentieren,

e kognitiv herausfordernd sind,

e einen gewissen Neuigkeitswert aufweisen, um den bereichsspezifi-
schen Wissens- und Erfahrungsstand zu erweitern,

e aufgrund der inhaltlichen, methodischen und sprachlichen Anforde-
rungen, die Bewailtigung der Problemstellung ermoglichen,

e ecine innere Differenzierung aufweisen, um moglichst allen Lernenden
gerecht zu werden und

e mehrere Zuginge zur Problemlosung erméglichen.

Wie Lernaufgaben zur Entwicklung der Medienkompetenz bei den Ler-
nenden konkret gestaltet werden konnen, wird am folgenden Unterrichts-
beispiel (Abschnitt 8.4) aufgezeigt.

Infotainment ist ein Medientrend, der sich in den vergangenen Jahrzehn-
ten in der Medienkommunikation etabliert hat. Der Ursprung liegt in der
Einfiihrung des kommerziellen Fernsehens im deutschsprachigen Raum
in den 1980er-Jahren. Aus dem privat organisierten Fernsehen hat sich der
journalistische Trend schnell in verschiedenen Mediensparten verbrei-
tet. Der Begriff hat zwei Bezugspunkte, Information und Entertainment
(Unterhaltung), und stellt somit eine Vermischung der beiden Aussage-
funktionen dar. Infotainment steht fiir alle moglichen Formate, bei denen
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auf der Angebotsseite Informationen mit unterhaltenden Elementen an-
gereichert werden (durch Themenauswahl wie auch durch optische und
sprachliche Gestaltungsmittel), um so die Attraktivitit des Inhalts zu

steigern und die Aufmerksamkeit der Konsumentinnen und Konsumen-
ten zu sichern (Bonfadelli, Jarren und Siegert 2005, 317-318). Zu diesen
stilistischen Mitteln zihlen nach Schébi und Mosimann:

Abbildung 6

Unterhaltende Elemente von Infotainment-Angehoten

Emotionalisierung

Durch den Einsatz von Bildern, bestimmten Kameraeinstellungen und -perspektiven,
Begleitmusik oder Off-Stimmen! werden die Gefiihle der Rezipientinnen und Rezipienten
angesprochen.

Personalisierung

Sachverhalte werden an Einzelpersonen (haufig zusammen mit dem Einsatz der
Storyform) gezeigt, Beitrage werden auf Einzelpersonen ausgerichtet.

Ausl6sen personlicher
Betroffenheit

Die Botschaft des Medienangebotes ist emotionalisierend gestaltet, damit sie beim
Publikum Aufmerksamkeit und Betroffenheit auslost.

Dramaturgie

Aufbau und Struktur des Medienangebotes folgen bestimmten Regeln und Gesichtspunk-
ten, um Spannung zu erzeugen, ein eigenes «Markenzeichen» zu schaffen. Die Rezipie-
renden wissen, was sie erwartet.

Storyform statt
Statements

Informationen und Sachverhalte sollen in Form einer Geschichte spannender, interes-
santer und vielleicht auch verstandlicher dargelegt werden.

Spontaneitat

Im Verlauf von audiovisuellen Angeboten werden auflockernde Elemente eingebunden,
um die Zuschauerinnen und Zuschauer spontan und tberraschend in der Aufmerksam-
keit zu treffen (z.B. Liveschaltungen).

Kreativitat

Bei der Gestaltung des Angebotes werden die Mdglichkeiten von Bild, Wort und Ton
ausgeschopft, um die Aufmerksamkeit beim Publikum zu steigern.

Visualisierung statt
Verbalisierung

Mit pragnanten Bildern soll die Gesamtaussage des Textes spannender, emotionaler
und unterhaltender gestaltet werden. Die Visualisierung ist haufig an die Storyform
gekoppelt.

Kontraste

Die Darstellung von Gegensatzen und kontrastiven Positionen schaffen Spannung und
Emotionalitat.

Nach Schébi und Mosimann (1996, 12, 18-23)

In der Regel werden in Infotainment-Angeboten mehrere dieser Stilmittel
eingesetzt und miteinander kombiniert. Gerade durch diese Vielschich-

tigkeit ist es wichtig, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler im medien-
bildnerischen Unterricht explizit mit den einzelnen Elementen genauer
auseinandersetzen, damit sie die verwischten Abgrenzungen zwischen

Information und Unterhaltung besser erkennen und einschitzen konnen.

! Nachtriglich produzierte, gesprochene Worttexte, die in das Medienangebot integriert

und nicht wie beim Originalton live mitgeschnitten werden.
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Bezogen auf den Kommunikationsprozess, sind wir aktive Nutzerin-
nen und Nutzer von Medienangeboten. Was die Rezipientin respektive
der Rezipient fiir sich als Information und als Unterhaltung wahrnimmt,
ist subjektiv geprigt, nicht zuletzt deshalb, weil die Medienzuwendung
von personlichen Bedurfnissen und Erwartungen beeinflusst ist. Doelker
spricht in diesem Zusammenhang in Analogie zum Kunstwort Infotain-
ment vom Prosumenten (aus Produzent und Konsument), der in der ak-
tiven Wahrnehmung «eine Mischung von Information und Unterhaltung
nach eigenem Gusto produziert, die mitunter vollig von den intendierten
Wirkungen abweicht» (Doelker 2005, 57).

Beim wenig reflektierten Umgang mit Infotainment-Angeboten kann
sich bei den Rezipierenden das Phinomen der «Informiertheitsillusion»
einstellen. Dies ist dann der Fall, wenn sich jemand aufgrund des genutz-
ten Informationsangebotes gut informiert fihlt, aufgrund der wenig dif-
ferenzierten Darstellung der Inhalte aber tatsichlich nur sehr oberflich-
lich informiert ist. Verschiedene Studien belegen, dass ein Teil der Kinder
und Jugendlichen Infotainment als authentische Information sieht, die
ihnen zur Orientierung bei der Identitidtsentwicklung und beim Aufbau
von Weltanschauungen und Menschenbildern dient. Aus medienpidago-
gischer Sicht sind deshalb Aufbau und Férderung von Kompetenzen no-
tig, welche die Heranwachsenden in der Wahrnehmung und Entschliis-
selung der Infotainment-Angebote unterstiitzen. Nach Lauber wird diese
Form des reflektierten Medienumgangs durch «Hintergrundwissen zur
Themenwahl, der Machart und den Produktionskontexten von Infotain-
ment» (Lauber 2005, 170) beglinstigt.

8.4.1 Integrative und fichertibergreifende Verortung des Themas
«Infotainment»

Da viele Themen und Anliegen der schulischen Medienbildung integra-
tiv und fichertbergreifend vermittelt werden, stellt sich bei der Unter-
richtsplanung die Frage des Ficherbezugs. Das Thema «Infotainment» hat
eine natiirliche Affinitit zu den Sprachfichern (insbesondere Deutsch), da
diese die kommunikativen Fihigkeiten wie auch den Umgang mit unter-
schiedlichen Texten schulen. In den Fichern Geschichte und Geografie
ist die Forderung des kompetenten Umgangs mit Quellen (sprich Medien)
aus ihrer genuinen Fachperspektive ein zentrales Anliegen. Die kritische
Auseinandersetzung mit Medienangeboten und ihren Aufgaben und Leis-
tungen aus medienbildnerischer Sicht ist in diesem thematischen Kon-
text sehr gut anschlussfihig. Bei der handlungsorientierten Gestaltung
von Infotainment-Angeboten in Bild, Wort und Ton sind ebenfalls Beziige
zu den musischen Fichern gegeben. Damit die ficheriibergreifende und
integrative Konzeption des medienbildnerischen Unterrichts erfolgreich
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umgesetzt werden kann, ist die Zusammenarbeit und Absprache unter
den Lehrpersonen im Team zugleich Herausforderung wie auch unabding-
bare Voraussetzung.

8.4.2 Beschreibung der Unterrichtssequenz
In der folgenden Unterrichtssequenz setzen sich die Schiilerinnen und
Schiiler in einem ersten Schritt mit den grundlegenden Medienaussagen
von Medienangeboten und deren Mischformen auseinander. Darauf auf-
bauend, wird das Phinomen Infotainment als Textsorte mit vermischten
Aussagefunktionen kriterienorientiert bearbeitet. Die Jugendlichen ler-
nen die unterhaltenden Elemente von Infotainment-Angeboten kennen,
und sie lernen, diese von der sachlichen Informationsdarstellung zu un-
terscheiden. Im letzten Schritt werden die erarbeiteten Inhalte in Form
von eigenproduzierten Infotainment-Angeboten gefestigt und vertieft.
Die dadurch erworbenen Kompetenzen sollen die Jugendlichen befihi-
gen, die grundlegenden Medienaussagen in Medienbeitrigen trennscharf zu
erkennen und die dahinterstehende Intention der Aufmerksamkeitssteige-
rung bei den Rezipientinnen und Rezipienten durch die Anreicherung der
Information mit unterhaltenden Elementen kritisch wahrzunehmen.

Phase 1: Aussagefunktionen der Medien

Als Einstieg prisentiert die Lehrperson den Schilerinnen und Schiilern
eine aktuelle Auswahl von Medienangeboten, welche die Aussagefunkti-
onen Information, Unterhaltung, Bildung und Meinungsbildung illustrie-
ren. Die Formate sollen einen Bezug zur Lebenswelt der Heranwachsen-
den aufweisen und ihnen nach Moglichkeit bekannt sein. Die Angebote
werden anhand der folgenden Fragen diskutiert:

e Welche Hauptaussage haben die einzelnen Beitrige?

e Wie sind sie gestaltet? Was fillt mir dabei besonders auf?

e Welchen Nutzen kann ich daraus ziehen?

Im Anschluss an die Diskussion hilt die Lehrperson die grundlegenden
Aussagefunktionen und deren Charakteristika zusammenfassend fest.

Die Schiilerinnen und Schiiler vertiefen die neu erworbenen Kennt-
nisse in einer inhaltsanalytischen Auseinandersetzung mit einem Print-
produkt. In Gruppen suchen sie in einer aktuellen Ausgabe einer Gra-
tiszeitung einzelne Artikel, die den verschiedenen Medienaussagen
entsprechen, und stellen sich diese gegenseitig vor. Die Lernenden be-
griinden, weshalb der Artikel ihrer Meinung nach die genannten Aussage-
funktionen abdeckt. In dieser Auseinandersetzung wird schnell deutlich,
dass in redaktionellen Beitrigen oftmals mehrere Aussagefunktionen in
Mischformen vorkommen und die Jugendlichen den Medienangeboten
individuelle Bedeutungen zuschreiben.
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Phase 2: Infotainment — eine beliebte Mischform, die Aufmerksamkeit
schafft
Ankniipfend an die Inhaltsanalyse der Gratiszeitung, fiihrt die Lehrperson
in den Begriff des Infotainments ein und zeigt dessen Intention, durch die
Anreicherung der Information mit unterhaltenden Elementen die Auf-
merksamkeit zu steigern. Zur Verdeutlichung werden zwei unterschiedli-
che Presseartikel (z.B. eine Nachricht und ein Meinungsbericht) zu einem
aktuellen Geschehnis (z.B. syrische Fliichtlinge in Europa) mit folgendem
Auftrag analysiert:
«Betrachtet in Gruppen die beiden Presseartikel und haltet zu den fol-
genden Fragen eure Antworten schriftlich fest:
e Was ist die Hauptaussage der beiden Beitrige?
e Worlber werden wir als Leserinnen und Leser informiert — was wird
ausgespart?
e Wie versuchen die Journalistinnen und Journalisten, den Beitrag fir
uns attraktiv zu gestalten?
e Was ist an den Beitrigen informativ, was dient der Unterhaltung?
e Welcher Artikel informiert uns besser und warum?»

Es empfiehlt sich, die Analysefragen als Protokollvorlage zu gestalten,
auf der die einzelnen Fragen aufgefiihrt sind und die Lernenden ihre Ant-
worten festhalten. Im Austausch werden die Ergebnisse von den Gruppen
vorgestellt und gesammelt. Bei der Unterscheidung von Information und
Unterhaltung werden die unterhaltenden Elemente (Emotionalisierung,
Personalisierung usw.) auf der Wort- und Bildebene anhand der oben er-
wihnten Kriterien nach Schobi und Mosimann kategorisiert und unter
Riickbezug auf die analysierten Beispiele verdeutlicht und erginzt.

Zur Vertiefung der Infotainment-Elemente schauen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler in Partnerarbeit nun zwei bis drei durch die Lehrperson
ausgewaihlte audiovisuelle Nachrichtenbeitrige zum gleichen Thema an.
Die Jugendlichen fokussieren dabei auf einzelne Unterhaltungselemente,
um zu erfahren, wie diese in unterschiedlichen Angeboten eingesetzt sind
und welche Wirkungen ausgelést werden.

Phase 3: Infotainment selbst gemacht!

In der handlungsorientierten Auseinandersetzung werden abschliessend
die erworbenen Kenntnisse zum Thema «Infotainment» in eigenen Me-
dienprodukten angewandt und umgesetzt. Die Schiilerinnen und Schiiler
schlipfen in die Rolle von Journalistinnen und Journalisten und erhalten
den Auftrag, zu einem vorgegebenen Thema (z.B. «Die Jugend von heu-
te») einen Zeitungsartikel in Wort und Bild zu gestalten, der den Charak-
teristika des Infotainments moglichst gut entspricht. Der Artikel muss
zudem die Strukturelemente Titel, Lead und Haupttext enthalten. Die
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Lehrperson fiihrt detailliert in den Auftrag ein und erldutert die Kriteri-
en zur Beurteilung der Endprodukte. Die Lernenden stellen einander die
Gruppenergebnisse vor und bewerten diese in reflexiver Haltung entlang
derselben Kriterien (Selbst- und Fremdbeurteilung).

Abbildung 7

Mogliche Bewertungskriterien fiir die Infotainment-Beitrage und den Arbeitsprozess

Bewertungskriterien fiir die Endprodukte

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ... ++ | + - |--
das vorgegebene Thema im Zeitungsartikel fiir den Leser/die Leserin nachvollziehbar

umsetzen.

im Medienbeitrag wichtige Informationen zum Thema unterhaltend darstellen.

(mindestens drei) Unterhaltungselemente als Stilmittel in Wort und Bild zur Steigerung

der Attraktivitat anwenden.

den Artikel mit den Strukturelementen (Titel, Lead, Haupttext, Bildlegende) gestalten.

den Text formal korrekt verfassen.

Bewertungskriterien fiir den Arbeitsprozess

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ... ++ + - | --
in der Gruppe zusammenarbeiten und sich gegenseitig unterstitzen.

im Team die verschiedenen Arbeiten untereinander aufteilen und fir die zugewiesenen

Aufgaben Verantwortung tibernehmen.

die Aufgaben in der zur Verfligung stehenden Zeit erledigen.

8.4.3 Kompetenzorientierung in der dargestellten Unterrichtssequenz

Die beschriebene Unterrichtssequenz zeigt verschiedene Merkmale des
kompetenzorientierten Unterrichts im Rahmen der schulischen Medien-
bildung, die sich in der Erarbeitung der Lernaufgaben herauskristallisieren.
Die aufbauende Auseinandersetzung mit dem Medientrend Infotainment
anhand unterschiedlicher Medienangebote bezieht sich exemplarisch auf
ein gesellschaftlich relevantes Thema. Durch den Einsatz von aktuellen
Medienbeitrigen, die einen Bezug zur Lebenswelt der Jugendlichen auf-
weisen, stellt die Bearbeitung des vielschichtigen Gegenstandes ein ak-
tivierendes, emotional motivierendes und herausforderndes Lernangebot
dar, das die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler anspricht. Die Auf-
gaben ermoglichen eine Bearbeitung auf differenten Anspruchsniveaus
und bieten verschiedene Zuginge zur Problemldsung. Mit der Erarbeitung

Kognitive
Aktivierung
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Abbildung 8

von Problemstellungen in unterschiedlichen Sozialformen wird zudem
kooperatives Lernen realisiert und die Férderung von sozialen Kompeten-
zen unterstutzt.

Die Kompetenzen, die in der aktiven Auseinandersetzung mit den
grundlegenden Medienaussagen und ihrer Wirkung aufgebaut und ge-
fordert werden, unterstiitzen zudem die Entwicklung der umfassenden
Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Die Verortung der Teil-
kompetenzen in den drei Dimensionen des triadischen Modells zur Medi-
enkompetenzférderung soll dies zusammenfassend verdeutlichen.

Verortung der Teilkompetenzen in den Dimensionen des triadischen Modells (Ammann 2009)
der Medienkompetenzforderung

Medienwissen

* grundlegende Aussagefunktionen der Medien kennen

* Mischformen von Aussagefunktionen kennen

* charakteristische Merkmale von Infotainment-Angeboten kennen

* mediensprachliche Ausgestaltung charakteristischer Merkmale von Infotainment in
Bild, Wort und Ton kennen

* Chancen und Probleme von Infotainment-Beitragen kennen (z.B. Verstandlichkeit vs.
Informiertheitsillusion und emotionale Vereinnahmung)

Mediennutzung

« verschiedene Aussagefunktionen in Medienangeboten erkennen und in eigenen Pro-
dukten anwenden

e Information und Unterhaltung in Infotainment-Angeboten unterscheiden

* Infotainment-Elemente in verschiedenen Textsorten und Genres erkennen und in
selbst produzierten Beitrdgen anwenden

 vielfaltige Quellen zur sachgerechten Information nutzen

Medienreflexion

* Intention hinter Infotainment-Beitrdagen erkennen und kritisch einschatzen

* unterschiedliche Wirkung von Infotainment-Angeboten auf das Individuum erkennen
und fiir persodnliche Anliegen verwenden (z.B. Meinungsbildung)

* eigene Mediennutzung reflektieren (Vorlieben, Herausforderungen, Anspriiche)

Kriterienorien-
tierte Beurteilung,
formative Beurtei-
lung, summative
Beurteilung
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8.4.4 Beurteilung im kompetenzorientierten Unterricht
der schulischen Medienbildung

Der Aufbau von Kompetenzen ist ein Prozess, bei dem Wissen, Kénnen
und Haltungen in einem komplexen Geflige miteinander in Beziehung
stehen. Unter diesem Gesichtspunkt wird klar, dass Kompetenzen krite-
rienorientiert sowohl summativ als auch formativ beurteilt werden sol-
len. Dabei steht die forderorientierte Haltung im Vordergrund. Neben der
Beurteilung durch die Lehrperson ist auch die Selbsteinschitzung zum
Kompetenzerwerb durch die Schilerinnen und Schiiler wichtig. Die Be-
urteilung soll stets transparent und nachvollziehbar sein, damit das Be-
wusstsein fiir das Lernen als fortwahrenden Prozess auch aus der Perspek-
tive der Qualifizierung unterstiitzt wird.
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9 Fazit

Die Entwicklung, Verbreitung und Bedeutung der Medien und ihrer Angebo-
te hat in unserem Lebensalltag in den letzten Jahren stark zugenommen und
wird auch zukiinftig weiterwachsen. Damit wir im Sinne von mundigen
und aufgeklirten Biirgerinnen und Biirgern aktiv an der Medien- und Infor-
mationsgesellschaft teilhaben konnen, hat sich die Aufgabe der Lehrperson
ebenfalls entsprechend erweitert. Um Schiilerinnen und Schiiler umfassend
und gezielt bei der Entwicklung ihrer Medienkompetenz zu unterstiitzen,
benotigt jede Lehrperson medienpidagogische Kompetenz. Aus ihrem Wis-
sen und Konnen heraus erkennt sie den Bedarf und die Voraussetzungen
ihrer Lernenden. Diese Informationen nutzt sie zur Konzeption und Durch-
fihrung von kompetenzorientiertem, medienbildnerischem Unterricht. Die
zu bearbeitenden Unterrichtsthemen entwickelt sie auf der Grundlage des
Lehrplans, des aktuellen Geschehens und des Vorwissens ihrer Schiilerinnen
und Schiiler. Im kompetenzorientierten Unterricht in der Medienbildung er-
arbeiten und entwickeln die Lernenden anhand von Lernaufgaben in aktiver
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand spezifisches Wissen und Kénnen
wie auch wertorientierte Haltungen, die sie zu einem reflektiert-kritischen
und handlungsorientierten Umgang mit den Medien und deren Inhalten in
unterschiedlichen Kontexten ihres Lebensalltags befihigen.
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Weiterdenken

Im Beitrag wurde das Konzept der medienpadagogischen Kompetenz der
Lehrperson erldutert. Uberlegen Sie sich fiir die fiinf Kompetenzdimen-
sionen konkrete Kompetenzen, die aus Ihrer Sicht fiir Ihre Berufspraxis
wichtig sind. Wie haben Sie diese aufgebaut und entwickelt, bzw. wie
konnen Sie diese noch erwerben?

Beobhachten Sie iiber einen festgelegten Zeitraum (z.B. eine Woche)

Ihr eigenes Mediennutzungsverhalten: Welche Medien nutzen Sie wann
und in welcher Funktion? Notieren Sie sich innerhalb der Woche Ihre
Beobachtungen. Resiimieren Sie dann fiir sich selbst: Wann nutzen Sie
mit welcher Gewichtung Medien zur Information, zur Kommunikation,
zur (Meinungs-)Bildung und zur Unterhaltung? Seien Sie ehrlich zu sich:
Wo gelingt IThnen Ihre Mediennutzung optimal, wann und in welchen
Situationen erliegen Sie vielleicht medialen «Versuchungen» und haben
eigentlich andere Anspriiche an sich? Wie kann IThnen die Selbstreflexion
helfen, das medienbezogene Verhalten Ihrer Schiilerinnen und Schiiler
hesser zu verstehen und zu begleiten?

Formulieren Sie zu einem medienbildnerischen Thema eine Lernaufgabe,
die sich an den im Artikel beschriebhenen Kriterien orientiert, und iiberle-
gen Sie sich, wie Sie die damit verbundenen Kompetenzen heurteilen.
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Wie handle ich, wenn mein Freund fragt: «Willst du mit mir schlafen», und
ich noch nicht dazu bereit hin? Kann die Schule einen Beitrag dafiir leisten,
dass Schiilerinnen und Schiiler sexuell kompetent werden?

Der folgende Beitrag zeigt anhand von didaktischen Schritten auf, wie
sexualitatshezogene Themen und die damit verbundenen Kompetenzen

so aufhbereitet werden kdnnen, dass nicht nur Wissen vermittelt, sondern
Lernprozesse auf der konkreten Handlungsebhene von Jugendlichen — unter
Beriicksichtigung ihrer Lebenswelten — ausgeldst werden. Im ersten Teil
werden das Thema «Sexualitat» und der sexualkundliche Unterricht theo-
retisch verortet. Konkrete Unterrichtsheispiele verdeutlichen danach eine
mogliche Umsetzung von kompetenzorientiertem Unterricht. Uberlegungen
zur Beurteilung von Kompetenz und Performanz im Kontext von Sexualitit
sowie ein Fazit schliessen den Beitrag ah.



Sexualpadagogik

Die Sache mit dem Sex und der

Liebe — Sexualkundlichen Unterricht

kompetenzorientiert umsetzen

Lukas Geiser

1 Sexualitatshezogene Themenfelder und der damit verbundene
Kompetenzerwerh

«Wie kann ich das Thema Sexualitit> kompetenzorientiert vermitteln?
Sexualitit ist so individuell und personlich, dass sie in der Schule doch
kein Thema sein kann.» Die gestellte Frage und die Antwort einer Lehr-
person verdeutlichen, dass sexualititsbezogene Fragestellungen sowohl
mit Unsicherheiten bezlglich ihrer Thematisierung im Unterricht als
auch mit Fragen zur Zielsetzung einhergehen.

Gerade fiir Jugendliche in der Pubertit sind Sexualitit und die damit
verbundenen Themen wichtige Aspekte des Erwachsenwerdens. Viele Un-
sicherheiten, Fragen und Bediirfnisse tauchen auf. Unabhingig von sexu-
alerzieherischen Massnahmen in Familie oder Schule findet die sexuelle
Sozialisation statt. Zum Beispiel durch positiv oder negativ erlebte alltagli-
che Erlebnisse in der Peergruppe, unbedachte Selbstverstindlichkeiten oder
mediale Einfliisse, die mit Irritationen beziiglich der eigenen sexuellen Iden-
titat einhergehen. Die Schule kann durch den sexualkundlichen Unterricht
die Jugendlichen in ihrer sexuellen Sozialisation begleiten und mit intenti-
onal gelenkten Lernprozessen unterstiitzen. In Lehrplinen der verschiede-
nen Kantone werden die damit verbundenen Themen sehr unterschiedlich
beschrieben, wobei die Beschreibungen wenig mit Kompetenzorientierung
zu tun haben. Im Lehrplan 21 sind, wie in anderen Fichern, auch Kompeten-
zen bezuglich sexualititsbezogener Themen formuliert. Diese Kompeten-
zen sind im Lehrplan 21 nicht nur im Fachbereich «Natur, Mensch, Gesell-
schaft» (NMG) - und darin insbesondere in den inhaltlichen Perspektiven
«Natur und Technik» (NT) sowie «Ethik, Religion, Gemeinschaft» (ERG) -,
sondern auch in anderen Fachbereichen sowie als tiberfachliche Kompeten-
zen formuliert. Eine adressatengerechte Thematisierung und Bearbeitung
dieser sexualititsbezogenen Kompetenzen in der Schule setzt eine Ausein-
andersetzung mit sexualpidagogischen Hintergriinden voraus.

Im Folgenden werden nun Aspekte und Themen beschrieben, die
fur die Gestaltung von sexualkundlichem Unterricht wichtig sind. An-
schliessend zeigen zwei Beispiele, wie kompetenzorientierter Unterricht
fur die Sekundarstufe 1 umgesetzt werden kann.

Sexuelle
Sozialisation

Sexualkundlicher

Unterricht
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Laut Sielert (2015, 13) ist Sexualpidagogik «wie jede andere pidagogische
Disziplin ein Kind ihrer Zeit>, das heisst sowohl im praktischen Vollzug
als auch in der theoretischen Begriindung von gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen und Herausforderungen geprigt-. So hat sich die Aus-
richtung der Sexualpidagogik in den vergangenen Jahrzehnten stindig
verindert. Deshalb wird ein stetiges Reflektieren tiber Werte und Nor-
men eminent wichtig. Das Bewusstsein, nach welchen Massstidben ich
als Lehrperson unterrichte und welche Haltung ich einnehme, ist eine
grundlegende Voraussetzung, um professionell zu unterrichten. Im ak-
tuellen Diskurs ist einerseits von sexueller Bildung die Rede. Dabei ist
gemiss Sielert (2015, 12) von einem «lebenslangen Prozess der Selbstan-
eignung sexueller Identitit in der Auseinandersetzung des Menschen aus-
zugehen, den die Piddagogik zwar intentional, letztlich aber nur beratend
begleiten kann». Anderseits wird nach Kunz und Weiser (2012) von men-
schenrechtsbasierter Sexualpidagogik gesprochen. Diese thematisiert
tber «reine Wissensvermittlung hinausgehend auch normative Vorstel-
lungen von gemeinsamem Zusammenleben. Sie wirkt bewusstseinsbil-
dend und gibt eine Orientierung zum gesellschaftlichen <Common sense»
- beispielsweise dem Recht auf Gleichberechtigung der Geschlechter, der
sexuellen Selbstbestimmung, der selbstbestimmten Wahl und der Form
von Partnerschaften oder dem Schutz der psychischen, physischen und
sexuellen Integritit — und vermittelt diese sexuellen Rechte als fiir alle
in gleicher Weise giiltig» (Kunz u. Weiser 2012 6). Als weitere Grundlage
fur eine professionelle Sexualpiddagogik wird von folgender Definition der
sexuellen Gesundheit ausgegangen:

Sexuelle Gesundheit ist der Zustand korperlichen, emotionalen, geistigen
und sozialen Wohlbefindens bezogen auf die Sexualitit und bedeutet nicht
nur die Abwesenheit von Krankheit, Funktionsstorungen oder Schwiche.
Sexuelle Gesundheit erfordert sowohl eine positive, respektvolle Heran-
gehensweise an Sexualitit und sexuelle Beziehungen als auch die Mog-
lichkeit far lustvolle und sichere sexuelle Erfahrungen, frei von Unterdrii-
ckung, Diskriminierung und Gewalt. Wenn sexuelle Gesundheit erreicht
und bewahrt werden soll, miissen die sexuellen Rechte aller Menschen
anerkannt, geschiitzt und eingehalten werden. (WHO u. BZgA 2011, 19)

Sexualkundlicher Unterricht wird dadurch zu einem Teilaspekt der Ge-

sundheitsférderung und leistet einen Beitrag zur Gesundheitskompetenz.

Durch das von der WHO differenzierte Verstindnis von Sexualitit wird

deutlich, dass ...

e zu einer Wissensvermittlung zu Themen wie Verhiitung, sexuelle Ge-
walt oder HIV auch eine Auseinandersetzung mit rechtlichen, gesell-
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schaftlichen, sozialen sowie persénlichen Aspekten beziiglich Sexua-
litat gehort.

e von einem Begleitungsprozess im Jugendalter und nicht von Werte-
ubertragung durch die Lehrperson gesprochen werden muss.

e in Vorbereitung von sexualkundlichem Unterricht der Diskurs zum
gesellschaftlichen «Common sense» gefithrt wird.

e auf die Einflisse, die zur sexuellen Sozialisation von Jugendlichen bei-
tragen, geachtet werden muss.

e sexualititsbejahend unterrichtet werden sollte, um den Bediirfnissen
der Heranwachsenden gerecht zu werden.

Bei der Auswahl sexualkundlicher Themen fiir den Unterricht gilt es, den
Bedarf sowie die Bediirfnisse zu berticksichtigen. Lehrplidne, Planungs-
hilfen (Volksschulamt des Kantons Zirich 2014) und Standards (WHO u.
BZgA 2011) zeigen auf, welche Themenfelder in Verkniipfung mit Kom-
petenzen bearbeitet werden sollten (Bedarf). Dabei stiitzen wir uns auf
entwicklungspsychologische Erkenntnisse sowie auf gesellschaftlich re-
levante Themen wie z.B. HIV/Aids oder sexuelle Gewalt ab. Beeinflusst
von den entwicklungsbedingten Veridnderungen, den medialen und sozi-
alen Einfltssen, ist es zudem wichtig, die Bediirfnisse der Jugendlichen
sowie deren Lebenswelten im Auge zu behalten. Dass sich diese teilweise
von den Vorgaben der Lehrplane, Planungshilfen und Standards unter-
scheiden, verdeutlicht eine von der Fakultit fiir Psychologie der Univer-
sitiat Basel durchgefiihrte Befragung von 1479 Jugendlichen aus dem Jahre
2008 (vgl. Abb.1).

Abbildung 1
Bereiche mit offenen Fragen, differenziert nach Geschlecht der Jugendlichen
(Prozentangahen: Mehrfachantworten moglich)

Bereiche mit offenen Fragen Madchen Jungen Total
Sexuelle Praktiken 37 32 34
Zartlichkeit und Liebe 23 27 24
Geschlechtskrankheiten 25 21 24
Sexuelle Gewalt 22 13 19
Schwangerschaftsabbruch 23 11 19
Verhiitung 18 12 16
Zyklus der Frau 18 12 16
Ejakulation 10 15 12
anderes 4 3 3

Bodmer (2009, 33)

Themenfeld

405



Online-Artikel: Die Sache mit dem Sex und der Liebe — Sexualkundlichen Unterricht kompetenzorientiert umsetzen

Didaktische
Analyse

Abbildung 2

Die aktuellen Fragestellungen der Jugendlichen geben dartiiber Aus-
kunft, welche Themen im Jugendalter im Vordergrund stehen und bear-
beitet werden konnen. Aus dieser Bedarfs- und Bedtirfnisanalyse konnen
folgende Themenfelder abgeleitet werden: Beziehung und Partnerschaft,
Korper und Sexualverhalten, Sexualitit und Gesellschaft, sexuelle Iden-
titat/Diversitat/Vielfalt, sexuell reproduktive Gesundheit, sexuelle Ge-
sundheit, sexuelle Gewalt. Diese allgemein gefassten Themenfelder zei-
gen das grosse Themenspektrum auf. Wie ausfiihrlich und mit welchen
Subthemen im sexualkundlichen Unterricht gearbeitet wird, hingt von
der didaktischen Analyse ab, die sich unter anderem auch mit den fach-
lichen und tuberfachlichen Kompetenzen befassen muss. Der in Anleh-
nung an Schiitz und Kimmich (2001, 12) dargestellte Themenkreis (vgl.
Abb. 2) stellt ein sinnvolles Gesamtkonzept dar, das sich sehr gut fir die
Festlegung von Themenfeldern fiir den sexualkundlichen Unterricht eig-
net. Dieser systematische Aufbau ist in einen Beziehungsaspekt und in
einen individuellen Aspekt unterteilt und orientiert sich am Lebenslauf

Themenkreis zu sexualitdtshezogenen Themenfeldern und iiberfachlichen Kompetenzen

Paar keine Kinder
en kann oder will

exuelle Gewalt

Liebe kaufen

Liebe machen
Schluss machen

ziehung, Partnerschaft

Beziehungsaspekt Individueller Aspekt

Zelle, Zellteilung
und Verschmelzung

Schwangerschaft,
vorgeburtliche Entwicklung

Fortpflanzung

Geburt und Vererbung
Der Kérper, Geschlechtsorgane

Uberfachliche Pubertat, Geschlechtsreife
Kompetenzen und Identitat
sind themenunabhdngig

Krankheiten und kénnen jeweils Storungen und Krankheiten

integriert werden der Geschlechtsorgane
Selbstbefriedigung
Sexualitat und Medien, Pornografie

Sexuelle Orientierung und Identitat

Verliebtsein, Liebeskummer

In Anlehnung an Schiitz und Kimmich (2001, 12)
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des Menschen. Auch wenn sich die beiden Aspekte unterscheiden, beste-
hen teilweise in den Themenfeldern Uberschneidungen (z.B. bei sexueller
Orientierung, Verliebtsein, Sexualitit und Medien usw.). Wenn man von
tberfachlichen Kompetenzen wie personalen oder sozialen Kompetenzen
ausgeht, wird deutlich, dass sexualkundliche Inhalte im jeweiligen Thema
auch individuell miteinbezogen werden koénnen.

So werden Themen, die in den Fichern «Natur und Technik» oder
«Ethik, Religionen, Gemeinschaft» Unterrichtsgegenstand sind, mit
uberfachlichen Kompetenzen verbunden. Deshalb muss nicht tiberall, wo
Sexualpidagogik drin ist, auch Sexualpidagogik draufstehen. In einigen
Fillen, wie beispielsweise bei der Forderung des Selbstwertgefiihls, der
Reflexion sozialer Beziehungen oder der Thematisierung der Menschen-
rechte, wird das Thema mitlaufen. Das Etikettieren — «Jetzt machen wir
sexualkundlichen Unterricht» — ergibt dann Sinn, wenn darauf abgezielt
wird, dass die Lernenden sich bewusst mit dem Thema «Sexualitit» aus-
einandersetzen. Der Lehrperson und den Schilerinnen und Schiilern soll-
ten jedoch die Zusammenhinge der verschiedenen Kompetenzbereiche
klar sein. Durch die Zuordnung der Kompetenzen und Kompetenzstufen
aus dem Lehrplan 21 zu den einzelnen Themenfeldern des Themenkrei-
ses werden diese Zusammenhinge sichtbar. Es entsteht Klarheit dartiber,
welchen Auftrag die Schule in Bezug auf sexualkundlichen Unterricht hat
und welche Themen in der Schule weniger aufgenommen werden miis-
sen.

Aus sexualpadagogischer Sicht ist es zentral, dass Themen bearbeitet
werden, mit denen sich Schiiler und Schilerinnen auf dem Weg zum Er-
wachsenwerden beschiftigen. Jedoch gilt es, die Intimitit der Schiilerin-
nen und Schiler zu respektieren und keine idealtypischen Verhaltensko-
dexe zu vermitteln.

2 Wenn Werte und Normen mitspielen ... Personale und soziale
Kompetenzen

«An die Stelle der Kontrolle durch elterliche und gesellschaftliche Verbo-
te ist die Eigenverantwortung Jugendlicher fiir ihre sexuellen Handlungen
getreten.» (Schmidt 2014, 92). Nach Schmidt geht eine gesellschaftliche
und individuelle Verinderung mit Normierungen beziiglich Sexualitit
einher. Erwiinschtem sozialem Verhalten — und damit verbunden den
sozialen und personalen Kompetenzen — gehen immer vorgegebene Wer-
te und Normen voraus. Wer gibt nun vor, welche Werte und Normen
gelten? Der gesellschaftliche Konsens dafiir wird in verschiedenen natio-
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nalen und internationalen gesetzlichen Grundlagen und Vereinbarungen
wie z.B. der Bundesverfassung,' den Menschenrechten? oder den sexuel-
len Rechten® festgelegt. Die Orientierung an diesen Grundlagen ist fiir
die Sexualpidagogik sinnvoll, da sich professionelles sexualpidagogisches
Handeln nicht von personlichen Wert- und Moralvorstellungen der Lehr-
person leiten lassen darf. Mit dieser Haltung bleibt auch der Grundsatz
erhalten, dass «die Schule - trotz aller Spielrdume fiir ganzheitliche, per-
sonale Bezichungen — eine primar auf kognitives Lernen bezogene Auf-
klirungsinstanz bleibt, und [...] auf diese Weise vor allem informative
und reflexive Aspekte abdecken [kann]» (Gliick, zit. in Sielert 2015, 28).
Trotz dieses Grundsatzes werden Lehrpersonen 6fter von den Schiilern
und Schiilerinnen herausgefordert, eine eigene Position zu sexualitits-
bezogenen Themen preiszugeben. Gleichzeitig ist das soziale Verhalten
in der Interaktion der Lehrperson mit Schiilern und Schilerinnen von
personlichen Werten und Normen, die auch aufgrund der Lebensbiogra-
fie entstanden sind, determiniert. Insofern ist eine stetige Reflexion der
Lehrperson notwendig.

Folgende Fragen konnen dazu hilfreich sein:

e Welche Normen und Werte wurden mir zur Sexualitit vermittelt, wel-
che davon sind mir heute noch wichtig?

*  Wie hat sich meine Einstellung zu Sexualitit und Beziehungen in den
Jahren verindert?

e Wie leicht/schwer fillt es mir, andere Einstellungen zu tolerieren?

e Was bin ich bereit, im Unterricht tiber mich mitzuteilen, und was auf
keinen Fall?

e Welche Lebensentwiirfe bereiten mir Mithe und weshalb?

Gerade in Bezug auf Sexualitit polarisieren verschiedene Lebensentwiir-
fe. In einer Schulklasse mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden
wird dies beim Thema «Sexualitit» spiirbar. Es gilt, die verschiedenen
Vorstellungen von Geschlechterrollen, Partnerschaft und Sexualverhal-
ten mit den Lernenden zu diskutieren, sie zum Reflektieren anzuregen,
ihnen aber auch die rechtlichen Rahmenbedingungen in unserer Gesell-
schaft und Grundsitze im gemeinschaftlichen und partnerschaftlichen
Umgang miteinander zu vermitteln. Soziale und personale Kompetenzen,
wie sie im Lehrplan 21 beschrieben sind, schaffen einen allgemeinen Ori-

I Vgl. Bundesverfassung: 2. Titel: Grundrechte, Biirgerrechte und Sozialziele, 1. Kapitel:
Grundrechte, Art. 7 Menschenwtirde, Art. 8 Rechtsgleichheit.

? Online unter: www.humanrights.ch (Zugriff 19.2.2016).

3 Die sexuellen Rechte sind Menschenrechte und in der Deklaration der sexuellen Rechte
der International Planned Parenthood Federation (IPPF) festgehalten.


http://ippf.org/
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entierungsrahmen. So kann der Kompetenzbeschrieb «Die Schiiler und
Schiilerinnen konnen sich in die Lage einer anderen Person versetzen und
sich dartiber klarwerden, was diese Person denkt und fithlt» (EDK 2015,
15) als Beispiel herangezogen werden. Dabei ist es sinnvoll, den konkre-
ten Bezug zur Sexualitit herzustellen und diesen zu thematisieren. Die
Schule kann dadurch einen Beitrag zu einem verantwortungsvollen und
selbstbestimmten Handeln der Jugendlichen leisten.

3 Das Spannungsfeld von Ressourcen, Kompetenzen und
Performanz

Wenn wir von sexueller Bildung (vgl. Kapitel 1.1) sprechen, dringt sich
die Frage auf, was sich Menschen in Bezug auf Sexualitit aneignen sollen?
Welche Kompetenzen sind fiir eine «gesunde» Sexualitit notwendig. Es
wire vermessen, dies absolut und normativ zu definieren, weil Sexualitit
mit subjektiven Erfahrungsriumen, Werten und Normsystemen behaftet
ist. Kompetenzen, die unter das Thema «Sexualitit» subsumiert werden
konnen, sind sehr komplex, da sie nicht nur aus Fachwissen bestehen,
sondern oft aus einer Kombination von Fachwissen, Selbstkompetenz
und sozialem Handeln. Das folgende Beispiel aus dem Lehrplan 21 zeigt
diese Komplexitit auf: «Die Schiilerinnen und Schiiler lernen zunehmend
Mitverantwortung fiir ihr Wohlbefinden und ihre Gesundheit zu tiberneh-
men. Daflr erwerben sie Wissen tiber den menschlichen Korper, dessen
Funktionsweise und tiber verschiedenste Faktoren, die Wohlbefinden und
Gesundheit beeinflussen.» (EDK 2015, 19). Beispielsweise bedeutet Wis-
sen tiber Verhiitungsmittel noch lange nicht, dass Jugendliche diese ver-
antwortungsvoll anwenden und dadurch Mitverantwortung fiir ihre Ge-
sundheit ibernehmen koénnen. Dazu braucht es neben dem Wissen auch
Fertigkeiten und Fihigkeiten. Gemaiss Furrer (2009, 35-39) sind Wissen,
Fertigkeiten und Fihigkeiten als Ressourcen zu verstehen, die Kompe-
tenz ausmachen. Hinzu kommen Ressourcen des Umfeldes. Durch die
Komplexitit der Kompetenzen sowie die Schwierigkeit, Performanz zu
uberpriifen, entsteht ein Spannungsfeld. Wie sollte kontrolliert werden
konnen, ob die Schiilerinnen und Schiiler die Verhiitungsmittel verant-
wortungsvoll anwenden, wenn dies ja in die ganz personliche und intime
Lebenswelt des Menschen gehort?

Das Aufteilen der Kompetenzen in Ressourcen hilft einerseits der
Lehrperson, Lerninhalte in Teilaspekte zu gliedern und diese dann, aufei-
nander aufbauend, im Unterricht auf die Kompetenzen auszurichten. An-
derseits ermoglicht die Differenzierung der Kompetenzen in Ressourcen
den Schiilerinnen und Schiilern konkrete Denk- und Handlungsmoglich-

Ressourcen
des Umfeldes

Performanz
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Abbildung 3

keiten. Anhand allgemeiner Themenfelder ldsst sich der Weg von der Res-
source zur Performanz exemplarisch aufzeigen. In der folgenden Tabelle
werden zur Verdeutlichung Aspekte des sexuellen Lernens beispielhaft
auf die verschiedenen Ressourcen aufgegliedert:

Ressourcenraster mit beispielhaften Ressourcen

Wissen

Wissen tiber humanbiologische Vorgange wie z. B. die Menstruation, Ejakulation,
Befruchtung, sexuell tbertragbare Infektionen, gesetzliche Rahmenbedingungen,
verschiedene kulturelle Regeln usw.

Fertigkeiten

Handhabung von Verhitungsmitteln, zielgerichtetes und respektvolles Anmachen/
Flirten, bewusstes Steuern des eigenen sexuellen Verlangens und der sexuellen Reaktion
usw.

Fahigkeiten

* Kognitive Fahigkeiten wie Wahrnehmung, Wahrnehmungsdifferenzierung,
Aufmerksamkeit, Entscheidungsféhigkeit, Beharrlichkeit usw.

* Emotionale Fahigkeiten wie Begeisterungsfahigkeit, Empathiefahigkeit, Frustrations-
toleranz usw.

* Physiologische Fahigkeiten wie Entspannung und Anspannung, Erektionsfahigkeit
USW.

Ressourcen
des Umfeldes

Zugang zu Verhlitungsmitteln, Zugang zu Beratungsstellen, soziales Umfeld (Familie,
Freunde, Betreuungspersonen, Lehrpersonen), das fur Gesprache und Unterstiitzung
zur Verfligung steht

410

Die Kompetenz beziiglich Sexualitit und Partnerschaft besteht nun da-
rin, dass Jugendliche in einer bestimmten Situation die zur Bewiltigung
notwendigen Ressourcen abrufen und einsetzen konnen (z.B. das Benut-
zen von Kondomen bei einem ungeplanten Date; sich an die rechtlichen
Rahmenbedingungen zu halten, wenn Pornografie auf Mobilephones he-
rumgezeigt wird; «Nein» zu sagen, wenn Sex eingefordert wird und man
selber nicht mochte).

Zur Kliarung konnen die im Lehrplan 21 erlduterten Handlungsaspekte
(vgl. Abb. 4) beigezogen werden. Diese Handlungsaspekte, die miteinan-
der verkniipft sind und sich permanent abwechseln, treffen auch auf die
Thematik der Sexualitit zu. «Wenn Kinder und Jugendliche der Welt be-
gegnen und sich mit ihr auseinandersetzen, nehmen sie neue Phinome-
ne, Sachen und Situationen wahr, erschliessen sich diese und ordnen sie
in ihre Vorstellungen zur Welt ein. Dabei gewinnen sie zunehmend Ori-
entierung in der Welt und erlangen Handlungsfihigkeit.» (EDK 2015, 2).
Sexualititsbezogene Themen konnen hier eingeordnet werden.

Am Beispiel der Pubertit zeigt sich, dass Kinder und Jugendliche bei
sich und anderen Menschen Verinderungen wahrnehmen. Sie suchen
nach adiquaten Handlungs- und Erklirungsmustern, um die Pubertit zu
meistern. Wenn es nun darum geht, dass sie sich entsprechende Ressour-
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Abbildung 4
Handlungsaspekte aus dem Fachbereichslehrplan Natur, Mensch,
Gesellschaft

Die Welt
wahrnehmen

In der Welt Sich die Welt

erschliessen

handeln

Sich in
der Welt
orientieren

(EDK 2015, 2)

cen und darauf aufbauende Kompetenzen aneignen kénnen, dann helfen
uns die Taxonomiestufen, die im kognitiven Bereich Komplexitidtszunah-
men anzeigen. Wenn die von Bloom und Mitautoren (1956) erstellten und
von Reusser (2014, 329-330) weiterentwickelten sechs Komplexititsstu-
fen «einfaches Erinnern und Kénnen», «Verstehen», «Anwenden», «Ana-
lysieren», «Urteilen» und «Entwickeln» in die Unterrichtsvorbereitung
miteinbezogen werden, kann dem Entwicklungsstand der Schilerinnen
und Schiiler Rechnung getragen werden. Wie folgend in den Praxisbei-
spielen sichtbar wird, kénnen Lernjobs, in denen sich Schiilerinnen und
Schiler selbststindig und selbsttitig mit dem Lerninhalt auseinanderset-
zen und diesen Prozess reflektieren und auswerten, an dieses Modell an-
gepasst werden.

4 Beispiele fiir die Praxis

Fur die Planung und Umsetzung von kompetenzorientiertem sexualkund-
lichem Unterricht ist das folgende dreistufige Vorgehen sinnvoll: Zuerst
wird eine typische Situation aus dem Alltag der Jugendlichen ausgewahlt
und beschrieben (Vortiberlegungen). Anschliessend werden die zu erwer-
benden Kompetenzen und die Ressourcen (z.B. Wissen, Fertigkeiten) fiir
den Kompetenzaufbau geklirt (kompetenzorientiertes Vorbereiten). Zum
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Learning outcomes
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Schluss werden Ressourcen so formuliert, dass sie von den Schiilerinnen

und Schiilern bearbeitet werden konnen (ressourcenorientiertes Unter-

richten). Die folgenden Ausfithrungen verdeutlichen diese Schritte.

a)

b)

Vortiberlegungen

Voriiberlegungen dienen dazu, sexualkundlich relevante Fragestellun-
gen und Situationen aus der Lebenswelt der Jugendlichen herauszuar-
beiten. Es gilt in einem ersten Schritt, dariiber nachzudenken, welche
Themen die Schiilerinnen und Schiiler beschiftigen, welche sie unter-
einander verhandeln, aber auch, mit welchen Handlungsaspekten sich
die Lernenden befassen sollen. Dabei ist es wichtig, die soziokulturelle
Zusammensetzung/Heterogenitit der Schulklasse, das Klassenklima,
die Vorerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler, das unterschiedli-
che Alter und Geschlecht usw. zu beriicksichtigen. Das Ziel dieses
ersten Schrittes ist, eine fiir alle Schilerinnen und Schiiler relevante
Fragestellung oder ein konkretes Beispiel, das vielen vertraut ist, ein-
zubeziehen.

Kompetenzorientiertes Vorbereiten

Bei diesem Schritt werden die verschiedenen Kompetenzbeschriebe
aus dem Lehrplan 21, die sich auf die Thematik, die Fragestellungen
oder Beispiele beziehen, zusammengetragen. Die angepeilten Kompe-
tenzen setzen sich, wie in Abschnitt 3.1 bereits erwihnt, aus fachli-
chen und tberfachlichen Kompetenzen zusammen.

Der zweite Schritt besteht darin, aus diesen Kompetenzen learning
outcomes zu definieren, die sich den verschiedenen Ressourcen wie
Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten zuordnen lassen. Diese Ressour-
cen sind somit ein Teil der gewihlten Kompetenz.

Damit kompetenzorientierte Aufgaben anwendungs- und hand-
lungsorientiert werden, braucht es fiir die Umsetzung passende Me-
thoden. Bereits beim Vorbereiten ist darauf zu achten, dass prob-
lembasierte Fragestellungen von den Schiilerinnen und Schiilern
losungsorientiert bearbeitet und auch getibt werden konnen. Weiter
sind methodische Grundlagen/Aspekte wie «Beziige zwischen Lernin-
halten und realen Problemsituationen», «aktive Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand», «soziale Lernaktivititen» sowie «Adapti-
vitit fir die Heterogenitit der Lernenden» wichtige Leitplanken fir
die Umsetzung (Miiller, Gartmeier u. Prenzel 2013, 133-134). Diese
methodischen Aspekte werden auch von Weidinger, Kostenwein und
Dorfler (2007, 9-11) im Kontext der Sexualpddagogik erldutert. Sie
postulieren, es sei kein reines biologisches Wissen zu vermitteln, son-
dern es gehe vielmehr darum, sich auf die konkrete Handlungsebene
der Jugendlichen unter Berlcksichtigung von deren Lebenswelten
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c)

zu beziehen und respektvoll mit der Individualitit der Jugendlichen
umzugehen. Des Weiteren soll kein Bedrohungsszenario gezeichnet,
sondern auf die tatsichliche Betroffenheitsebene respektive auf reale
Problemsituationen fokussiert werden. Bei den im Kapitel 4.1 folgen-
den beiden exemplarischen Beispielen «Pubertit» und «Sexting» (vgl.
Kap. 4.1) kénnen die Lesenden tiberpriifen, inwieweit diese methodi-
schen Aspekte tberzeugend berticksichtigt werden.

Ressourcenorientiertes Unterrichten

Der dritte Schritt — das ressourcenorientierte Unterrichten — ist durch
vier Phasen gepragt. Bei der ersten Phase, «Orientierung», werden
den Schiilerinnen und Schiilern als Erstes Informationen zum Lern-
gegenstand gegeben. Anschliessend werden in der zweiten Phase,
«Ressourcen erfassen», das vorhandene Wissen und die Erfahrungen
der Schiilerinnen und Schiiler zusammengetragen. Durch eine aktive
Auseinandersetzung mit Lerninhalten werden in der dritten Phase die
«Ressourcen erarbeitet». Die «Reflexion» tiber die erarbeiteten Inhalte
findet abschliessend statt.

Bei den folgenden beiden Praxisbeispielen werden nun die Vortiberlegun-

gen, kompetenzorientiertes Vorbereiten sowie ressourcenorientiertes Un-

terrichten exemplarisch dargestellt.

a) Voriiberlegungen

Die Pubertit ist ein wichtiger Teil der Jugendjahre, und alle Jugendli-
chen, unabhingig von ihrer Herkunft, durchlaufen diese Lebensphase.
Selbstzweifel, Stress und hormonelle Verinderungen bringen das Le-
ben von Jugendlichen durcheinander. Ein lebensnahes Beispiel ist eine
gute Basis, um das Thema in der Schule anzugehen. Als Situation kon-
nen wir folgende Fallbeschreibung verwenden:

S. ist 14 Jahre alt. Das Erwachsenwerden ist fiir ihn eine grosse
Herausforderung. Alle anderen Jungs erzdhlen von ihren Erfahrungen
mit Mddchen und sind um einiges grésser als er. Er weiss wenig tiber
die Pubertdit und hat mit den Eltern viel Streit. Sein Ziel ist es, ein
beliebter Mann zu werden, der bei Frauen gut ankommt.
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b) Kompetenzorientiert vorbereiten
Die in verschiedenen Fichern auffindbaren Kompetenzbeschriebe aus
dem Lehrplan 21 werden fiir das Thema «Pubertit» und die erwihnte
Situation herangezogen:

Abbildung 5
Kompetenzbeschriebe aus dem Lehrplan 21

Facherbezogene Kompetenzen aus dem Lehrplan 21:
NMG 1.5  Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Wachstum und Entwicklung des menschlichen Kérpers wahrneh-
men und verstehen.
h kennen psychische Veranderungen in der Pubertat (z.B. verstarkte Scham und Befangenheit, veran-
derte Einstellung zum eigenen Korper, erwachendes sexuelles Interesse) und wissen, dass diese zur
normalen Entwicklung gehoren.

NT 7.1 Die Schilerinnen und Schiiler kénnen Aspekte der Anatomie und Physiologie des Koérpers erklaren.

ERG 5.1 Die Schiiler und Schiilerinnen kdnnen Traume und Sehnslichte wahrnehmen, Vorstellungen ihrer Zu-
kunft aussern und ihre Umsetzbarkeit reflektieren.

Uberfachliche Kompetenzen aus dem Lehrplan 21 (Selbstreflexion, Selbststdndigkeit und Eigenstandigkeit)

Die Schiilerinnen und Schiler

¢ konnen eigene Gefiihle wahrnehmen und situationsangemessen ausdriicken.

e konnen auf ihre Starken zuriickgreifen und diese gezielt einsetzen.

e koénnen sich in neuen, ungewohnten Situationen zurechtfinden.

e koénnen sich in die Lage einer anderen Person versetzen und sich darlber klarwerden, was diese Person denkt und
fuhlt.

Fir den Kompetenzaufbau konnen folgende Ressourcen in Form von
learning outcomes festgelegt werden:

Abbildung 6
Ressourcenraster zum Thema «Pubertat»

Wissen Die Schilerinnen und Schiler ...

* kénnen die korperlichen Veranderungen wahrend der Pubertat erkléaren.

* kénnen Menstruation und Samenerguss als Zeichen der Geschlechtsreife/des Erwach-
senwerdens einordnen.

kénnen die Geschlechtsorgane von Frau und Mann und deren Funktionen differenziert
benennen und erklaren.

 erfahren, dass die kérperliche Lust ein Bediirfnis des Menschen ist.

Fertigkeiten Die Schiilerinnen und Schiiler ...

* konnen einen eigenen Standpunkt einnehmen und vertreten, auch wenn dieser im
Gegensatz zu vorherrschenden Meinungen/Erwartungen steht.

* kénnen auf ihre Starken zuriickgreifen und diese gezielt einsetzen.
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Fahigkeiten Die Schilerinnen und Schiler ...

* erkennen, dass die kérperlichen Veranderungen Verunsicherungen auslésen, diese
jedoch zur Entwicklung gehéren.

e koénnen eigene Gefiihle wahrnehmen und der Situation angemessen ausdriicken.

e kdnnen Menschen in ihren Gemeinsamkeiten und Differenzen wahrnehmen und
verstehen.

Ressourcen Diese werden bei dieser Thematik nicht berlicksichtigt.
des Umfeldes

¢) Ressourcenorientiert unterrichten

1. Orientierung

Zuerst werden Informationen tiber den Lerngegenstand gegeben. Zum
Beispiel: «Wir werden in den nidchsten Lektionen uber die Pubertit
sprechen. Dabei geht es nicht nur um die korperlichen Verinderungen,
sondern auch um positive und negative Gefuihle, die euch in der Puber-
tat begleiten. Naturlich wollen wir auch zusammen diskutieren, wie
ihr auf eure Stirken zuriickgreifen und Neues dazulernen kénnt, um
die Pubertit gut zu meistern.» Allenfalls konnte das Fallbeispiel aus
den Vortiberlegungen erzihlt werden.

2. Ressourcen erfassen
Ubung: Was weiss ich tiber die Pubertit?
Auf A2-Blittern sind zwei Korperumrisse gezeichnet (vgl. Abb. 7). Die
Schiilerinnen und Schiiler erhalten in geschlechtergetrennten Klein-
gruppen den Auftrag, alles, was sie bezlglich Verinderungsprozess in
der Pubertit kennen, aufzuzeichnen und zu beschriften. Danach wer-
den die Kunstwerke in der Klasse gewtirdigt, vorgestellt und erginzt.

Abbildung 7
Korperumrisse

d 4
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3. Ressourcen erarbeiten

Methodisch eignet sich ein Werkstattunterricht besonders gut fur
den Wissenserwerb. Dabei kénnen die oben aufgefithrten learning
outcomes nun gebraucht werden, um Lernjobs einer Werkstatt zu er-
stellen. Dabei steht primir der Wissenserwerb im Zentrum. Je nach
Lernjob ist es moglich, auch Fihigkeiten und Fertigkeiten zu beriick-
sichtigen und in den Fokus zu stellen.

Beispiele von Lernjobs zu Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten:

e Lernjob A: Tampons, Binden und Menstruationstassen

e Lernjob B: Was ist Akne, und was kann ich dagegen tun?

e Lernjob C: Menstruation und Samenerguss

e Lernjob D: Pubertit frither und heute

e Lernjob E: Wachstumsschmerzen; was steckt dahinter?

e Lernjob F: Was machst du, wenn ...? (Sammlung von guten Tipps)

Die folgende von Valtl (1998, 38) beschriebene Ubung «Ich bin liebens-
wert» eignet sich zur Forderung der Fihigkeiten und Fertigkeiten. Da-
bei wird der Fokus auf die tiberfachlichen Kompetenzen gelegt.

Ablauf:

e Die Schiiler und Schiilerinnen sitzen im Kreis. Jede/r stellt sich mit
einem Satz vor, indem sie/er eine seiner/ihrer positiven Eigenschaf-
ten erwihnt, die mit demselben Buchstaben beginnt wie der eigene
Name, also z.B. «Ich bin die mutige Martina», «Ich bin der ausdau-
ernde Ali».

e Zwei (bis vier) Schriftfithrer/innen schreiben alle genannten Eigen-
schaften auf je ein grosses Blatt. Wenn sich alle Schiilerinnen und
Schiiler vorgestellt haben, kénnen noch weitere positive Eigen-
schaften gesammelt werden.

e Es werden so viele Gruppen wie Schriftfithrer/innen gebildet. Die
Gruppen zerschneiden die Listen mit den Eigenschaften so, dass
jede Eigenschaft auf einem eigenen Zettel steht. Dann werden diese
auf einem Plakatbogen nach folgenden drei Moglichkeiten geord-
net, und zwar entweder:

— Zuordnung zu den vier Ecken (wobei auch eine Einordnung zwi-
schen zwei oder mehreren Ecken moglich ist): a) musisch/sport-
lich, b) sozial, c) handwerklich, d) intellektuell/«Kopfchen».

— oder a) in der Freizeit, b) in der Schule, ¢) in der Familie, d) fur
mich personlich.

— oder: Reihung nach der Wichtigkeit der Eigenschaften oder da-
nach, was die positivsten Eigenschaften sind (entlang einer senk-
rechten Achse).
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e Diskussion der Ergebnisse der Gruppenarbeit, vor allem der Unter-
schiede in den Anordnungen.

e Abschluss: Die Schiilerinnen und Schiiler stellen sich noch ein-
mal vor, indem sie drei Eigenschaften auswihlen (aus den schon
genannten sowie neue Eigenschaften), die sie in der nichsten Zeit
noch weiterentwickeln wollen, also z.B.: «Ich bin Erkan. Ich bin
stark, kann gut rechnen und bin hilfsbereit.» «Ich bin Sabine. Ich
bin flink, bin gut in Judo und kann gut Aufsitze schreiben.»

4. Reflexion

Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen eine Expertenrolle in der Art
von «Dr. Sommer»* ein und entwickeln Antworten auf Problemsitua-
tionen. Anhand einer Geschichte kénnen die Schiilerinnen und Schii-
ler Losungsvorschlige in Gruppen bearbeiten. Die Losungen werden
in der Klasse besprochen. Metakognitive Fragen erlauben es, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler eigene Gedanken zur Thematik machen
und dadurch mogliche Handlungsansatze fiir ihr eigenes Leben anwen-
den konnen.

Die Geschichte aus den Voruberlegungen von Kapitel 4.1 kann fur die-

sen Schritt verwendet werden. Nach dem Lesen der Geschichte eignen

sich folgende Fragestellungen fiir die Reflexion:

e Ist Erwachsenwerden eine Herausforderung?

e Wenn ja, weshalb?

e Welche Gedanken machst du dir tiber die Pubertait?

e Wie wiirdet ihr in der Situation von S. vorgehen?

e Welche Gefiihle losen Streit mit den Eltern aus?

e Was ist ein beliebter Mann/eine beliebte Frau? Weshalb gibt es die-
ses Gefiihl, dass dies wichtig ist?

e Welche Tipps geben wir S.?

*  Wie kann er diese Tipps umsetzen?

Fazit zum Unterrichtsbeispiel Pubertit:

An diesem Beispiel ist zu erkennen, wie sich die in Abbildung 5 darge-
stellten fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzbeschriebe erginzen.
Durch diese Erginzung wird das Fachwissen mit Fihigkeiten, Fertigkei-
ten und der Reflexion verkniipft. Es wird nicht nur biologisches Wissen

4 Dr. Sommer ist eine aus der deutschen Jugendzeitschrift «Bravo» stammende Rubrik zum
Thema «Sexualitit und Sexualaufklirung», in der jemand mit diesem Pseudonym ein-
gesandte Fragen von Jugendlichen beantwortet. Die Rubrik wird seit tiber fiinfzig Jahren
erfolgreich in der Zeitschrift veroffentlicht und ist heute auch als Internetseite verfiigbar.

Metakognition
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vermittelt, sondern die Vorgehensweise bezieht sich auf die konkrete

Handlungsebene der Jugendlichen und berticksichtigt deren Lebenswel-

ten. Zudem wird respektvoll mit der Individualitit der Jugendlichen um-

gegangen. Die klare Differenzierung der Kompetenzbeschriebe anhand

der Ressourcen «Wissen», «Fihigkeiten» und «Fertigkeiten» fithrt dazu,

dass die methodische Gestaltung auf die verschiedenen Aspekte der Pu-

bertit fokussiert umgesetzt werden kann.

a

b)

Voriiberlegungen

Pornografie, Sexting und Onlineflirting sind brisante und relevante
Themen aus der Lebenswelt der Jugendlichen. Das Thema ist kom-
plex, weil es neben den eigentlichen Inhalten auch um Themen wie
Mobbing, No6tigung und Kinderpornografie usw. geht. Midchen und
Jungen sind von dieser Thematik unterschiedlich betroffen. Diesem
Umstand soll durch den Einbezug von verschiedenen geschlechtsspe-
zifischen Perspektiven Rechnung getragen werden. Die folgende Ge-
schichte kann sowohl fiir die Sicht der Madchen als auch fiir jene der
Jungen eingesetzt werden:

«Paula und Tom sind 14 Jahre alt und sehr ineinander verliebt.
Sie kennen sich schon Ilinger und haben Vertrauen zueinander aufge-
baut. Als Zeichen ihrer Liebe schickt Paula Tom zu seinem Geburts-
tag einen erotischen Geburtstagsgruss. Sie hdngt auch ein Foto aus
ihren letzten Ferien an, das Paula nackt am Strand zeigt. Leider hdlt
die Liebe nicht, und Paula macht nach sechs Monaten Beziehung
Schluss mit Tom. Tom ist dariiber traurig und verletzt, aber auch
wiitend. In einem Moment der Wut auf seine Ex-Freundin schickt er
das Bild kurzerhand seinen Freunden weiter. Bald kennt die ganze
Schule das Nacktfoto von Paula» (Geiser u. Voss 2013, 79).

Kompetenzorientiert vorbereiten

Die folgenden in verschiedenen Fachbereichen sowie in den tber-
fachlichen Kompetenzen auffindbaren Kompetenzbeschriebe aus dem
Lehrplan 21 werden fiir das Thema «Sexting» und die erwihnte Situa-
tion herangezogen:
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Abbildung 8
Kompetenzbeschriebe aus dem Lehrplan 21

Facherbezogene Kompetenzen aus dem Lehrplan 21:

MI.1.1 Die Schiilerinnen und Schiler kénnen sich in der physischen Umwelt sowie in medialen und virtuellen
Lebensraumen orientieren und sich darin entsprechend den Gesetzen, Regeln und Wertesystemen ver-
halten.

c Sie kénnen Folgen medialer und virtueller Handlungen erkennen und benennen (z.B. Identitatsbil-
dung, Beziehungspflege, Cybermobbing).

e Sie kénnen Chancen und Risiken der Mediennutzung benennen und Konsequenzen fiir das eigene
Verhalten ziehen (z.B. Vernetzung, Kommunikation, Cybermobbing, Schuldenfalle, Suchtpotenzial).

ERG.5.3 Die Schiilerinnen und Schiler kénnen Beziehungen, Liebe und Sexualitat reflektieren und ihre Verant-
wortung einschatzen.
c Sie kennen ihre Rechte im Umgang mit Sexualitat und respektieren die Rechte anderer.

Uberfachliche Kompetenzen aus dem Lehrplan 21:
Personale Kompetenzen (Selbstreflexion, Selbststandigkeit und Eigenstandigkeit)
* Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen eigene Geflihle wahrnehmen und situationsangemessen ausdriicken.

Soziale Kompetenzen (Dialog- und Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Umgang mit Vielfalt)
* Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen sich in die Lage einer anderen Person versetzen und sich darlber klarwer-
den, was diese Person denkt und fihlt.

Far den Kompetenzaufbau konnen folgende Ressourcen in Form von
learning outcomes festgelegt werden:

Abbildung 9
Ressourcenraster zum Thema «Sexting»

Wissen Die Schilerinnen und Schiler ...

* koénnen die Begriffe «Sexting», «Notigung» und Cybermobbing erklaren.

* kennen die rechtlichen Rahmenbedingungen bezliglich Weitergabe von Nacktbildern.
* kennen Chancen und Risiken von Sexting.

Fertigkeiten Die Schilerinnen und Schiler ...

e kénnen eigene Geflihle wie Wut, Trauer oder Frustration situationsangemessen
ausdriicken und respektvoll damit umgehen.

e konnen sich gegen eine unerwiinschte Aufforderung nach einem Nacktbild zur Wehr
setzen.

Fahigkeiten Die Schilerinnen und Schiler ...

* kénnen eigene Geflihle wahrnehmen.

* konnen sich in die Lage einer anderen Person versetzen.

* kénnen Folgen von missbrauchlichem Umgang mit Sexting erkennen und benennen.

Ressourcen Den Schiilerinnen und Schiilern stehen fiir Gesprache und rechtliche Schritte Anlauf-
des Umfeldes stellen zur Verfiigung.
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¢) Ressourcenorientiert unterrichten

1. Orientierung

Bei diesem Beispiel gilt es, den Schiilerinnen und Schiiler zuerst trans-
parent zu machen, dass es bei diesem Lerngegenstand nicht nur um
Sexting, sondern um viele andere Faktoren wie Notigung, Kinderpor-
nografie, Cybermobbing und erotische Selbstdarstellung, geht. Da-
durch erhalten sie einen Uberblick, was sie erwartet.

. Ressourcen erfassen

Um das Vorwissen und die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler
sichtbar zu machen, eignen sich folgende zwei Ubungen:

Ubung: Was weiss ich ...

Auf grossen Karten werden die Begriffe «Sexting», «Notigung», «Kin-
derpornografie», «Cybermobbing» und «erotische Selbstdarstellung»
aufgehingt. Die Schiilerinnen und Schiiler notieren ihr Wissen zu den
Begriffen auf kleine Karten und hingen diese zu den Begriffen. Ge-
meinsam konnen nun die Begriffserklirungen besprochen und erginzt
werden.

Ubung: Privat — 6ffentlich

Fur die Weiterarbeit muss eine Auswahl an Bildern von mehr und we-
niger freiziigig gekleideten Midchen und Jungen gesucht und ausge-
druckt werden. Die Schiiler und Schiilerinnen sehen sich die Auswahl
nun in Kleingruppen an und teilen diese anschliessend in zwei Katego-
rien ein: «privat — streng geheim» und «offentlich — auch im Internet
okay». Im Plenum wird tber die Einteilung diskutiert.

. Ressourcen erarbeiten

Die Auseinandersetzung mit den Fihigkeiten, die vorwiegend den
tberfachlichen Kompetenzen zugeordnet werden koénnen, steht nun
im Zentrum (z.B.: Sich in die Lage einer anderen Person zu versetzen).
Zu Beginn geht es um die Wahrnehmung der eigenen Gefiithle und
derjenigen der anderen. In einem zweiten Schritt folgt die Auseinan-
dersetzung mit Handlungsmoglichkeiten und -absichten beziiglich der
verschiedenen Situationen. Dazu eignen sich folgende zwei von Geiser
und Voss (2013, 79) beschriebenen Ubungen:

Ubung: Was denken andere?

Es wird ein Bild eines Midchens (Paula) und eines Jungen (Paul) aus
der Kategorie «privat — streng geheim» ausgewihlt. In Kleingruppen
soll tiber die Frage diskutiert werden, was folgende Personen wohl zu
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dem Bild sagen wiirden: zukunftiger Chef, Eltern, fester Freund/feste
Freundin der abgebildeten Person, Kollegin/Kollege aus der Klasse, mit
der die Abgebildete seit Wochen Stress hat, Lehrperson. Die Uberle-
gungen werden in Sprechblasen, die um das Bild angeordnet werden,
hineingeschrieben.

Die Lehrperson begleitet die Schiilerinnen und Schiiler durch die
Gruppenarbeit und leitet den Plenumsteil. Dabei regt sie kritisches
Denken der Teilnehmenden an und bringt gegebenenfalls weitere
Uberlegungen ein.

Ubung: Was soll ich machen?

Die Teilnehmenden erhalten und lesen Paulas und Pauls Geschichte.
Anhand von Leitfragen werden diese in Kleingruppen vertieft disku-
tiert und die Uberlegungen anschliessend im Plenum zusammenge-

tragen.

Abbildung 10
Geschichten von Paul und Paula

Pauls Geschichte:

Paul und Astrid sind 14 Jahre alt und sehr verliebt,
sie kennen sich schon langer und haben in ihrer Zeit
viel gemeinsames Vertrauen zueinander aufbauen
kénnen. Als Zeichen ihrer Liebe schickt Paul Astrid zu
ihrem Geburtstag einen erotischen Geburtstagsgruss.
Diesem hangt er auch ein Foto an, das ihn nackt am
Strand in ihren letzten Ferien zeigt. Leider hat die
Liebe nicht gehalten, und Paul macht nach sechs Mo-
naten Beziehung Schluss mit Astrid. Astrid ist dari-
ber traurig und verletzt, aber auch witend. In einem
Moment der Wut auf ihren Ex schickt sie das Bild
kurzerhand ihren Freundinnen weiter. Bald kennt die
ganze Schule das Bild.

Paulas Geschichte:

Paula und Tom sind 14 Jahre alt und sehr verliebt,

sie kennen sich schon langer und haben in ihrer Zeit
viel gemeinsames Vertrauen zueinander aufbauen
kénnen. Als Zeichen ihrer Liebe schickt Paula Tom zu
seinem Geburtstag einen erotischen Geburtstagsgruss.
Diesem hangt sie auch ein Foto an, das sie nackt am
Strand in ihren letzten Ferien zeigt. Leider hat die
Liebe nicht gehalten, und Paula macht nach sechs
Monaten Beziehung Schluss mit Tom. Tom ist dartiber
traurig und verletzt, aber auch witend. In einem
Moment der Wut auf seine Ex schickt er das Bild
kurzerhand seinen Freunden weiter. Bald kennt die
ganze Schule das Bild.

(Geiser u. Voss 2013, 79)

Beispiele fur Leitfragen:

e  Wie geht es Paul/Paula wohl nach diesem Vorfall?

* Was konnte er/sie jetzt tun?

e Hat Paula/Paul mit dem erotischen Geburtstagsgruss leichtsinnig

gehandelt?

e Hitte der Vorfall verhindert werden konnen? Wenn ja, wie?
e Hat sich Tom/Astrid mit dem Versenden strafbar gemacht? Was

sagt das Gesetz?

e Wer alles trigt (Mit-)Verantwortung in dieser Situation?
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e Was sollte jetzt getan werden (von Tom/Astrid, Freunden, Mitschii-
lerinnen, Eltern, Schule)?

e An wen kann sich Paul/Paula wenden, wenn er/sie Hilfe braucht
(Polizei, Beratungsstellen usw.)?

e Wie konnte die Situation eventuell verbessert oder wiedergutge-
macht werden?

4. Reflexion

Bei der Reflexion steht der Austausch/die Diskussion der Schiilerin-
nen und Schiiler tiber Handlungsabsichten beztiglich des Umgangs mit
Nacktbildern im Zentrum. Dadurch werden die im Vorfeld erarbeite-
ten Inhalte mit dem eigenen Verhalten und eigenen Einstellungen in
Verbindung gebracht. In dieser Reflexion erstellen die Schiilerinnen
und Schiiler einen gemeinsamen Verhaltenskodex, wie sie sich im Fal-
le von Sexting verhalten wollen. Dieser gemeinsam erarbeitete Verhal-
tenskodex wird anschliessend im Schulzimmer aufgehingt.

Fazit zum Beispiel Sexting

Die Komplexitit der Problemsituation ist beim Thema «Sexting» gross.
Sichtbar wird bei diesem Beispiel, wie Fachkompetenzen sehr stark mit
den tiberfachlichen Kompetenzen einhergehen. Zudem stehen die Erfah-
rungen und Verhaltensweisen der Jugendlichen im Zentrum des Kompe-
tenzaufbaus. Das Einliben von Handlungen ist aus ethischen und recht-
lichen Griinden (Nacktbilder kénnen in der Schule nicht gezeigt werden)
sehr schwierig zu gestalten und gehort nicht zum Kompetenzaufbau.
Vielmehr geht es darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur
Fachwissen erhalten, sondern auch Handlungsabsichten entwerfen und
eine Haltung beziiglich Umgang mit erotischen Bildern erarbeiten.

Das bewusste Verbinden von «Wissen», «Konnen» und hier auch
«Wollen» — also der Absicht und der Motivation, sich wirklich korrekt zu
verhalten — sind im Kontext der Kompetenzorientierung neue Herange-
hensweisen fiir die Sexualpiadagogik.

5 Beurteilung von Kompetenz und Performanz im Kontext
von Sexualitat

Sexualititsbezogenes Wissen kann wie jedes andere Wissen gepriift und
beurteilt werden. Es gilt jedoch anzumerken, dass gerade bei sexualkund-
lichen Themen das Nichterfiillen von Leistungen grosse Scham bei den
Schiilerinnen und Schiilern auslésen kann. Deshalb sind alternative Lern-
kontrollen sinnvoller. Die Beurteilung von Fihigkeiten und Fertigkeiten
ist schwieriger zu handhaben. Die Uberpriifung, inwieweit Schiilerinnen
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und Schiiler erworbene Kompetenzen beziiglich Sexualitit auch umset-

zen konnen, ist aufgrund folgender Aspekte schwierig bis unmaoglich:

e Den affektiv-emotionalen Bereich sowie subjektives und individuelles
Sexualverhalten normativ zu beurteilen, ist unmoglich.

e Das «richtige» Sexualverhalten gibt es nicht, und es besteht die Ge-
fahr, dass den Schiilerinnen und Schiilern Uberzeugungen und Wert-
vorstellungen aufgezwungen werden.

e Die Mehrheit der Jugendlichen haben noch keine sexuellen Erfahrun-
gen. Es gibt Jugendliche, die in der Sekundarstufe sexuell aktiv sind
und ihr «erstes Mal» erleben. Andere versuchen sich in den ersten
Anniherungsversuchen oder haben noch tiberhaupt kein Interesse an
Beziehung und Partnerschaft. In der korperlichen, seelischen und ko-
gnitiven Entwicklung unterscheiden sich die Jugendlichen sehr stark.
Aufgrund dieser unterschiedlichen Erfahrungen, Lebenswelten und
kulturellen Hintergriinde ist eine Beurteilung schwierig und wenig
sinnvoll.

Es ist somit nicht die Aufgabe der Schule, die Schiiler als sexuell kompe-
tent zu beurteilen, sondern ihnen Instrumente in die Hand zu geben, wie
sie selber ihre Handlung reflektieren und Kompetenz tiberpriifen konnen.
Dazu gehoren insbesondere in der Sekundarstufe I die metakognitiven Fi-
higkeiten.

6 Fazit

Kompetenzorientierung ist in der Sexualpidagogik nicht absolut neu.
Durch die Auftrennung und Verfeinerung der fachlichen und tiberfach-
lichen Kompetenzen in Iearning outcomes und das Fokussieren auf Res-
sourcen werden Lernschritte konkreter planbar. Explizit in Bezug auf
Sexualitit sind die vier Schritte «Orientierung», «Ressourcen erfassen»,
«Ressourcen erarbeiten» und «Reflexion» innerhalb des Unterrichts emi-
nent wichtig. So wird, wie von Weidinger, Kostenwein und Dérfler (2007,
9-11) erldutert, nicht nur Wissen vermittelt, sondern die Lernprozesse
werden auf die konkrete Handlungsebene der Jugendlichen unter Bertick-
sichtigung ihrer Lebenswelten bezogen. Genauso werden nicht eigene
moralische Werte der Lehrperson in den Vordergrund gestellt, sondern die
moralischen Anspriiche und Vorstellungen der Jugendlichen.
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Weiterdenken

Die Themen «Pubertdt» und «Sexting» wurden oben hehandelt.
Entscheiden Sie sich fiir ein weiteres Themenfeld der Sexualitat und
formulieren Sie Ressourcen, die den entsprechenden Kompetenz-
heschrieben zugeordnet werden kdnnen.

Welche Ressourcen empfinden Sie personlich als wichtige Vorausset-
zung, um in Beziehung und Sexualitadt «erfolgreich» zu sein?

Wo liegen die Grenzen bei der Umsetzung von Kompetenzen heziiglich
Sexualitat?

Wie ist es mdglich, Lernarrangements und Lernkontrollen zu entwickeln,
welche die Schiilerinnen und Schiiler nicht blossstellen?
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