Reihe ,Methodeninnovationen in der
Kommunikationswissenschaft”

Empirische Methoden gehdren zu den basalen Werkzeugen der Wissenschaft, lassen sich
jedoch nicht wie Rezepte anwenden. Vielmehr sind im empirischen Forschungsprozess
im Hinblick auf Fragestellung und Gegenstand zahlreiche spezifizierte Entscheidungen
zu treffen. Mitunter missen dabei neue, innovative oder nur selten genutzte Wege be-
schritten werden, etwa in Bezug auf das tibergeordnete Untersuchungsdesign, die Stich-
probenbildung, Instrumentenentwicklung, Datenerhebung oder die Auswertung der
Daten und Befunde. Methodische Herausforderungen ergeben sich auch fiir Untersu-
chungsgegenstinde z. B. im Rahmen computervermittelter Kommunikation. Mit diesen
Aspekten sollen sich die Beitriage der von Wiebke Loosen konzipierten kontinuierlichen
Reihe ,,Methodeninnovationen in der Kommunikationswissenschaft“ auseinanderset-
zen. Dabei kommen prinzipiell Beitrige aus allen Themenfeldern der Medien- und
Kommunikationswissenschaft infrage, die methodisch innovative Vorgehensweisen in
eigenen Studien methodologisch reflektieren, andere Studien einer ,sekundiranalyti-
schen Methodenreflexion“ unterziehen und deren innovativen bzw. richtunggebenden
Charakter herausarbeiten oder die unabhingig von konkreten Einzelstudien theore-
tisch-methodologisch Methodenentwicklungen nachzeichnen und reflektieren.*

Die Messung von Medienkompetenz

Ein Testverfahren far die Dimension ,,Medienkritiktahigkeit* und die Zielgruppe
LJugendliche™*

Alexandra Sowka / Christoph Klimmt / Dorothée Hefner / Fenja Mergel / Daniel Possler

Medienkompetenz gilt im Zeitalter der Informations-, Wissens- und Mediengesellschaft
als eine Schliisselqualifikation. Trotz der grofien gesellschaftlichen und individuellen Be-
dentung, die dem Konzepr zugesprochen wird, liegen iiberraschend wenige empirische
Forschungsansdtze zur Erfassung von Medienkompetenz vor. Der vorliegende Beitrag
setzt an dieser Forschungsliicke an. Vorgestellt wird ein Testinstrument zur standardi-
sterten Messung von Medienkritikfibigkeit (MKF) - einer zentralen Dimension von Me-
dienkompetenz. Das Instrument besteht ans Testanfgaben, die die Fihigkeiten von Ju-
gendlichen, kritisch-kompetent mit Medienangeboten umzugehen, objektiv erfassen. Die
Aufgaben wurden in zwei Studien mit jugendlichen Samples erprobt. Die Ergebnisse
bescheinigen dem Test, dass er methodisch-operativ geeignet ist, das MKF-Niveau von

* Bislang sind in der Reihe Beitrage erschienen zu , Konstruktivismus und Methoden in der em-
pirischen Sozialforschung® (Verf. Armin Scholl, M&K 2/2011, S. 161-179), ,,Zur Verkniipfung
manueller und automatischer Inhaltsanalyse durch maschinelles Lernen® (Verf. Michael Schar-
kow, M&K 4/2011, S.545-562), zur ,Visuelle[n] Inhaltsanalyse — ein Vorschlag zur theoreti-
schen Dimensionierung der Erfassung von Bildinhalten (Verf. Stephanie Geise & Patrick Ross-
ler, M&K 3/2012, S. 341-361) sowie zur ,Parasozialen Meinungsfithrerschaft als methodischer
Herausforderung® (Verf. Paula Stehr, Laura Leifiner, Friederike Schonhardt & Patrick Rossler,
M&K 3/2014, S. 395-416).

** Die Studien wurden im Rahmen eines Projekts mit Forschungsmitteln des Niedersichsischen
Ministeriums fiir Wissenschaft und Kultur geférdert (Forderprogramm PRO* Niedersachsen).
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Jugendlichen zu bestimmen. Eine Validierungsstudie mit einer studentischen Stichprobe
erganzt diesen Befund. Schritte zur Weiterentwicklung und zu Anwendungsmaoglichkei-
ten des Instrumentariums werden diskutiert.

Schliisselworter: Methoden, Testinstrument, Medienkritikfihigkeit, Medienkompe-
tenz, Jugendliche

1. Problemstellung

Medienkompetenz gilt im Zeitalter der Informations-, Wissens- und Mediengesellschaft
als Schlisselqualifikation (Groeben, 2004; Potter, 2010). Aus dieser Erkenntnis heraus
hat sich insbesondere die Medienpidagogik intensiv mit dem Konstrukt Medienkom-
petenz auseinandergesetzt (Baacke, 1973; Gapski, 2001). Daraus sind zum einen vielfal-
tige Ansitze zur Dimensionierung des Konzepts hervorgegangen (z. B. Gapski &
Grifler, 2007), zum anderen eine geradezu untibersehbare Anzahl von Praxisinitiativen
entstanden, die Medienkompetenz in schulischen und aulerschulischen Settings an be-
stimmte Zielgruppen — zumeist Jugendliche — vermitteln sollen (vgl. z. B. den ,Medien-
padagogischen Atlas NRW* der Landesanstalt fiir Medien Nordrhein-Westfalen,
www.lfm.de). Heute gilt die Forderung von Medienkompetenz vielerorts als Selbstver-
standlichkeit, und eine grofle Praxis-Community arbeitet zumeist im engen Austausch
mit der akademischen Medienpadagogik an entsprechenden Projekten (z. B. Wahl,
Klimmt & Sowka, 2014).

Gemessen an der grofien gesellschaftlichen Bedeutung und den intensiven Praxisbe-
mithungen liegen indes bisher tiberraschend wenige empirische Forschungsansitze zur
Erfassung von Medienkompetenz vor (Bulger, 2012; Potter, 2010). Bisherige Vorhaben
zur Messung und Quantifizierung von (Aspekten von) Medienkompetenz haben sich
nahezu ausschliefllich auf den kompetenten, zielfilhrenden Umgang mit Informations-
und Kommunikationstechnologien konzentriert (z. B. Richter, Naumann & Groeben,
2001; Senkbeil, Thme & Wittwer, 2013) oder aber die medienpadagogischen Kompeten-
zen von (angehenden) Lehrkriften fokussiert (z. B. Gysbers, 2008; Zylka, 2013). Andere
Teilbereiche des vielschichtigen Konzepts (z. B. Groeben, 2004) fanden dagegen bisher
keine oder kaum empirische Beachtung. Eine Ausnahme bildet die umfangreiche Studie
von Treumann, Meister, Sander, Burkatzki, Hagedorn, Kimmerer, Strotmann & We-
gener (2007), die Befragungsdaten zu simtlichen Dimensionen des Bielefelder Medien-
kompetenzmodells gewonnen hat, dafiir allerdings keine objektiven Testverfahren zum
Einsatz brachte. Auch zur Evaluation von einzelnen Interventionen zur Férderung von
Medienkompetenz ist bisher wenig empirisch geforscht worden (Byrne, Linz & Potter,
2009; Scharrer, 2005). Die empirische Kommunikationswissenschaft scheint das Kon-
strukt Medienkompetenz also in bemerkenswerter Weise vernachlissigt zu haben (Sow-
ka, Hefner & Klimmt, 2013). Als Folge daraus wissen wir bislang sehr wenig tiber das
(zureichende oder unzureichende) Niveau der Medienkompetenz in der Bevolkerung,
iber Pradiktoren, die individuelle Unterschiede in der Medienkompetenz erkliren kon-
nen, Uber die Zunahme von Medienkompetenz durch (jugendliche) Entwicklung und
schulische Bildung oder auch die Wirksamkeit von thematischen Bildungsprogrammen
und Forderprojekten. Eben solche empirischen Erkenntnisse wiren aber mit Blick auf
die grofle gesellschaftlich-normative Bedeutung von Medienkompetenz und den be-
achtlichen Ressourceneinsatz fur ithre Forderung besonders wiinschenswert (Schaum-
burg & Hacke, 2010; Zylka, Miller & Dorr, 2013). Die innerwissenschaftliche Relevanz
solcher Forschung ergibt sich zudem aus den Annahmen tiber die Bedeutung von Me-
dienkompetenz fiir Medienhandeln und Medienwirkungen, beispielsweise tiber mode-
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rierende (dimpfende, begrenzende) Einfliisse von Medienkompetenz im Kontext von
Gewaltmedien und Aggression (Klimmt & Trepte, 2003) oder von Werbewirkungen auf
Kinder (z. B. Livingstone & Helsper, 2006).

Der vorliegende Beitrag setzt an dieser Forschungsliicke an. Als wesentliche Grund-
lage fur die empirische Beforschung von Medienkompetenz wollen wir eine Messme-
thode entwickeln, die fiir eine besonders wichtige und bisher empirisch unzureichend
untersuchte Dimension von Medienkompetenz (namlich Medienkritikfahigkeit, vgl. 2.1)
objektive, verlissliche und valide Daten erzeugen kann. Ausgehend von der Reflexion
konzeptioneller Grundlagen (2.) zur Dimensionierung und Formatierung des Testin-
struments stellen wir im methodischen Abschnitt (3.) zunichst das Aufgabenformat vor
(3.1). Dann erldutern wir die Giitekriterien (3.2), die in zwei Erprobungsstudien und
einer kleinen Validierungsstudie (3.3) an den Test angelegt wurden. Die Befunde dieser
Untersuchungen (4.) erlauben es, Schlussfolgerungen fiir die weitere Methodenentwick-
lung, fiir Forschungs- und Anwendungsperspektiven zu ziehen (5.).

2. Konzeptionelle Grundlagen

Medienkompetenz gilt als ein erlernbares Biindel an bestimmten Teilfihigkeiten, von
denen angenommen wird, dass sie unter den aktuellen gesellschaftlich-technisch-kultu-
rellen Kommunikationsbedingungen fiir einen souverinen, eigen- und sozialverant-
wortlichen Medienumgang notwendig sind (Hurrelmann, 2002; Potter, 2010). Die bis-
herige Forschung konzentriert sich stark auf die Dimensionierung und padagogische
Vermittlung verschiedener solcher Teilfihigkeiten (z. B. Adams & Hamm, 2001; Auf-
derheide, 1993; Friemel & Signer, 2010; Groeben, 2004). Als Folge existieren fiir die
konzeptgeleitete Methodenentwicklung ein Uberangebot an theoretischen Entwiirfen
und ein Mangel an empirischen Referenzarbeiten. Ein standardisiertes Messinstrument
fir (Teildimensionen der) Medienkompetenz liegt nach jetzigem Kenntnisstand nicht
vor — obgleich es in der Forschung dringend gefordert wird (Friemel & Signer, 2010;
Herzig & Grafe, 2009; Livingstone, 2011; Potter, 2010). Der Rahmen der hier ange-
strebten Methodenentwicklung wird vor dem Hintergrund der schmalen Forschungs-
basis bewusst sehr eng gesteckt: Betrachtet wird nur eine spezielle Zielgruppe, nimlich
15- bis 17-jihrige Jugendliche, und gemessen werden soll nur eine spezielle Dimension
von Medienkompetenz — die der ,Medienkritikfahigkeit®.

Jugendliche zwischen 15 und 17 Jahren (Jahrgangsstufen 9 und 10) bilden im vor-
liegenden Kontext eine besonders relevante Zielpopulation. In diesem Alter ist die Me-
diennutzung sehr intensiv, die verpflichtende Schulausbildungszeit geht zu Ende und
der Ubergang ins selbstverantwortliche Erwachsenenalter zeichnet sich ab. Die Ent-
wicklung der Jugendlichen zu miindigen, verantwortungsbewussten, demokratiefahigen
Individuen impliziert u. a. ihren kritisch-reflektierten Umgang mit Medien. Medienkri-
tikfahigkeit wird auch in der padagogischen und wissenschaftlichen Debatte als eine der
zentralen Dimensionen von Medienkompetenz angesehen und stellt die am hiufigsten
thematisierte Dimension dar (Adams & Hamm, 2001; Baacke, 1999; Groeben, 2004; Li-
vingstone, 2011; Scharrer, 2005).

2.1 Medienkritikfihigkeir als Dimension von Medienkompetenz

Im vorliegenden Kontext wird Medienkritikfahigkeit (MKF) aufgefasst als eine erlern-
bare Fahigkeit, Medien(-inhalte) kritisch-bewusst sowie eigen- und sozialverantwortlich
zu interpretieren und zu bewerten (Groeben, 2004). Diese Fihigkeit setzt ein gewisses
Maf an Hintergrundwissen tiber Medien voraus (z. B. tiber Medienwirkungen oder das
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Mediensystem) (Adams & Hamm, 2001; Aufenanger, 2006; Livingstone, 2011; Tulod-
ziecki, 2007) und diirfte daneben von weiteren lernbaren und entwicklungsbedingten
Faktoren abhingen (z. B. allgemeine kognitive Reife, Weltwissen oder Lesekompetenz,
vgl. z. B. Adams & Hamm, 2001; Frechette, 2005). Das klassische Begriffsverstindnis
nach Baacke (1999) schliefit auch die Fahigkeit zur kritischen Reflexion des eigenen Me-
diengebrauchs ein; diese wird aber nicht als Bestandteil des hier zu messenden Kon-
strukts betrachtet, weil es zwar inhaltliche Ankniipfungspunkte aufweist, aber letztlich
stirker die Kompetenzdimension der ,Medienselektionsfahigkeit (im Sinne Groebens,
2004) betrifft. MKF wird hier fokussiert auf die Kompetenz, rezipierte Medienangebote
kritisch hinsichtlich ihrer Aussagen, Qualitit, anzunehmenden Produktionsumstinde
und/oder gesellschaftlicher oder normativer Implikationen zu bewerten. Sie bildet in
diesem Sinne eine wichtige Voraussetzung fiir die individuelle gesellschaftliche Hand-
lungsfahigkeit, die hier als normatives Zielkonzept verwendet wird (vgl. Groeben, 2004;
Hurrelmann, 2002). Ausgehend von dieser normativen Zielvorstellung von MKF ist nach
ihren konkreten (operationalisierbaren) Teilfahigkeiten zu fragen, die in der Summe die
gesellschaftliche Handlungskompetenz positiv beeinflussen.

Zur Ausdifferenzierung von Teilfahigkeiten wenden wir eine Systematisierungslogik
an, die sich auf den kritischen Umgang mit unterschiedlichen Arten von Medieninhalten
bezieht. In Anlehnung an Potter (2004) unterscheiden wir zunichst informierende, un-
terhaltende und werbende Medieninhalte. Damit sind die nach Haufigkeit der Erstel-
lung, Nutzungsintensitat und Grofle der erreichten Publika bedeutsamsten sowie die fiir
die individuelle und gesellschaftliche Meinungsbildung wichtigsten Typen konventio-
nell-massenmedialer Botschaften abgedeckt (z. B. Maurer & Reinemann, 2006). Zusitz-
lich berticksichtigen wir die Inhaltskategorie der internetbasierten Nutzerkommunika-
tion. Diese Art von medialen Kommunikationsinhalten unterscheidet sich von den zuvor
genannten Medieninhaltstypen dadurch, dass sie von nicht-professionellen oder teil-
professionellen Kommunikatoren gestaltet werden. Sie gewinnt im Zuge des Medien-
wandels (Konvergenz, Diffusion von Breitband-Internet, Social Media) gerade auch,
aber nicht nur mit Blick auf die Zielgruppe der Jugendlichen an Bedeutung (Behrens,
Calmbach, Schleer, Kingler, Rathgeb, 2014). MKF im hier definierten Sinne manifestiert
sich also im Umgang mit verschiedenen Arten von Medieninhalten.

Eine herausragende Bedeutung fir die gesellschaftliche Handlungsfihigkeit besitzt
dabei der kritisch-bewusste Umgang mit medialen Informationsangeboten. Grundle-
gende demokratische Rechte und Pflichten (z. B. Wahlteilnahme) konnen nur mit einem
Mindestmaf} an Informations-Reflexionsfahigkeit selbstbestimmt wahrgenommen wer-
den. Vor diesem Hintergrund erscheint bei der Methodenentwicklung die Inhaltskate-
gorie der (journalistischen) Information von herausgehobener Bedeutung. Ihr wird da-
her in der Testarchitektur der meiste Raum zugemessen.

Fiir jede der vier Inhaltskategorien wurde literaturgestiitzt hergeleitet, in welchen
Fihigkeiten sich MKF als Kompetenz zum autonomen, sozial- und eigenverantwortli-
chen kritischen Medienhandeln manifestiert (zur Ubersicht vgl. Abb. 1).!

Information

Die Fihigkeiten, die ein medienkritikfihiger Mensch im Umgang mit professionell er-
stellten Informationsinhalten anwenden konnen sollte, leiten wir aus etablierten Quali-

1 Eine Erlduterung der Herleitung befindet sich auch in der Testdokumentation, die unter http://
www.ijk.hmtm-hannover.de/de/forschung/forschungsprojekte/2011/die-empirische-mes-
sung-von-medienkompetenz/ abzurufen ist.
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tatsfaktoren fir journalistische Informationsprodukte ab (Weischenberg, 2006). Um
ithren demokratieforderlichen Auftrag erfillen zu konnen, muss die Berichterstattung
der Massenmedien Qualititskriterien erfiillen, wie beispielsweise das Gebot der Vielfalt
oder Transparenz (z. B. McQuail, 1992). Die Rezipienten wiederum sollten die Qualitat
von Medieninformationen nach eben diesen Kriterien kritisch beurteilen konnen. Indi-
viduelle MKF in Bezug auf informierende Medienangebote bemisst sich demzufolge
danach, wie gut ein Rezipient in der Lage ist, anerkannte Kriterien der (journalistisch-
informierenden) Medienqualitit auf seine Mediennutzung anzuwenden und Medienin-
halte hinsichtlich dieser Kriterien zu beurteilen.

Die kommunikationswissenschaftliche Fachdiskussion hat verschiedene Kriterien
zur Beurteilung journalistischer Arbeiten hervorgebracht (vgl. Arnold, 2009; Beck, Rei-
neck & Schubert, 2010; McQuail, 1992). Aus diesen Ansitzen werden fiir die angestrebte
Testkonstruktion solche Kriterien destilliert, die im Rahmen eines Leistungstests rea-
listischerweise als Indikatoren fiir einen kritischen Umgang mit Informationsinhalten
gemessen werden konnen. Qualititsanforderungen, die die Rezipienten nicht unmittel-
bar ohne weitere Recherche beurteilen konnen (z. B. ,Richtigkeit” einer Information)
und die stark dem zeitlichen Wandel unterliegen (z. B. ,,Aktualitit®), werden dagegen
nicht berticksichtigt. Ergebnis dieses systematischen Auswahlprozesses sind die folgen-
den acht journalistischen Qualititskriterien: Vielfalt, Ausgewogenheit, Unabhangigkeit,
Transparenz, Relevanz, Recherche und Achtung der Menschenwiirde (fiir eine Uber-
sicht und Quellenverweise vgl. Abb. 1). Eine medienkritikfahige Person kann Medien-
informationen auf diese Kriterien hin priffen und kritisch-bewusst reflektieren, inwie-
fern sie diese Kriterien erfiillen. Beispielsweise sollte ein Rezipient fahig sein, die darge-
botene Meinungsvielfalt eines Nachrichtenbeitrags zu beurteilen (,,Vielfalt®) oder die
»Unabhingigkeit” (also die erkennbare Freiheit oder Abhingigkeit der journalistischen
Produktion von politischen oder 6konomischen Zwingen) einer Dokumentationssen-
dung einzuschitzen.

Unterbhaltung

Ein kritischer Umgang mit unterhaltenden Medieninhalten verlangt vom Rezipienten
teilweise andere Fahigkeiten als jene, die fir die Einordnung von Informationsinhalten
relevant sind. Aus der oben aufgefiithrten Kriterienliste fiir Informationsinhalte erscheint
nur der Aspekt der ,,Achtung der Menschenwiirde auch fiir den Unterhaltungskontext
Relevanz zu besitzen. Die moralisch-kritische Bewertung von Unterhaltungsangeboten
hiangt zwar stark vom personlichen Geschmack ab, doch existieren auch hier normative
(und zuweilen auch klar rechtliche) Grenzen mit Blick auf das soziale und das eigene
Wohl (z. B. Altersbeschrinkungen bei Gewaltfilmen, Verbot von Kinderpornographie).
Dartiber hinaus thematisiert die kommunikationswissenschaftliche und medienpadago-
gische Fachliteratur zwei weitere Aspekte der Kritikfahigkeit im Zusammenhang mit
medialem Entertainment. Zum einen sollte ein kritischer Rezipient fihig sein, Unter-
haltungsinhalte dahingehend zu beurteilen, ob sie fiktional oder real sind (,,Inszenie-
rung®). Andernfalls basiert sein Denken, Fithlen und Handeln ggf. auf unrealistischen
Welteinschatzungen (Groeben, 2004; Mikat, 2011; Kloppel, 2008; Schreier & Appel,
2002). Weiterhin sollte ein kritikfahiger Rezipient die Absichten erkennen konnen, die
mit Unterhaltungsangeboten (primir) verfolgt werden (,,Intentionalitit“, vgl. Groeben,
2004), auch wenn diese nicht offen kommuniziert werden. Ein Beispiel kénnten Dating-
Shows (z. B. ,Bauer sucht Frau®) sein, die als Hauptziel das Entstehen einer funktio-
nierenden Liebesbeziehung vorgeben, doch eigentlich wie andere Unterhaltungsformate
auch auf Reichweitenstirke und Publikumsbindung ausgelegt sind, im Zweifel auch zu
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Lasten der Kandidaten. Eine unkritische Intentionalitits-Einschitzung (z. B. ,es geht
einfach nur darum, eine/n geeignete/n Partner/in fiir den/die Kandidaten/in zu fin-
den®) wiirde die soziale Handlungsfihigkeit der Mediennutzerinnen und -nutzer un-
tergraben, da sie bei der Bewertung des Angebots von falschen Voraussetzungen ausge-
hen (konnten).

Werbung

Die kritisch-bewusste Nutzung werbender Inhalte ist wiederum an spezielle Fihigkeiten
gebunden, die von den verlangten Teilfahigkeiten fiir informierende und unterhaltende
Inhalte abzugrenzen sind. Die Werbekompetenz-Literatur befasst sich eingehend mit
der Frage, tiber welche Fahigkeiten insbesondere Kinder und Jugendliche verfiigen miis-
sen, um sich kritisch mit Werbe- und Konsuminhalten auseinandersetzen zu kénnen
(Aufenanger, 2006; Charlton, Neumann-Braun, Castello & Binder, 1995; Livingstone &
Helsper, 2006.). Eine bewusste Reflexion von werbenden Inhalten (kommerzieller und
nicht-kommerzieller Art) setzt zunichst voraus, dass der Rezipient einen solchen Inhalt
iberhauptals werblich wahrnimmt (Identifizierung). Rezipiert er werbliche Botschaften
falschlicherweise als neutrale (nicht-persuasive) Informationen, geht er moglicherweise
von einem geschonten oder unwahren Realititsbild aus (Rozendaal, Lapierre, van Reij-
mersdal & Buijzen, 2011). Ist Werbung erst einmal erkannt, konnen auch die vermittelten
Botschaften und ihre Kommunikatoren kritisch in Hinblick auf ihre Glaubwiirdigkeit
hin beurteilt werden. In der heutigen werbeintensiven Umwelt ist es ein zentraler Be-
standteil einer selbstbestimmten Meinungsbildung und Lebensgestaltung, die Zuverlds-
sigkeit von Werbebotschaften hinterfragen und korrekt einschitzen zu konnen. Wie bei
der Beurteilung von informierenden und unterhaltenden Inhalten (s. 0.) spielt die Ach-
tung der ,Menschenwiirde“ auch im Werbekontext eine wichtige Rolle. Die Werbefrei-
heit gilt nicht uneingeschrinkt, sondern findet ihre Grenzen in den Menschenrechten
bzw. in den sozial akzeptierten Normen und (rechtlichen) Regeln (Schmidt, 2004). Na-
tirlich ist in diesem Kontext von einem kritischen Rezipienten nicht zu verlangen, dass
er tiber werberechtliche Finessen Bescheid weifl. Er sollte jedoch in der Lage sein, mo-
ralisch bedenkliche Darstellungsformen (z. B. Stereotype, vgl. Paek, Nelson & Vilela,
2011) zu bemerken und zu reflektieren.

Nutzerkommunikation

Die kritische Auseinandersetzung mit der Online-Kommunikation zwischen (nicht-
professionellen) Nutzern verlangt andere Teilfihigkeiten als die kritische Beschiftigung
mit informierenden, unterhaltenden oder werbenden professionell erstellten Medienin-
halten. In der onlinebasierten Kommunikation treten Nutzer nicht nur als Rezipienten,
sondern auch als Kommunikatoren auf. Neben einer kritisch-kompetenten Rezeption
verlangt die Nutzerkommunikation demnach auch eine kritisch-reflektierte Gestaltung
der eigenen Kommunikationsaktivititen. In der Literatur werden vor allem zwei As-
pekte hervorgehoben: Internetbasierte Nutzerkommunikation ist mit der Schwierigkeit
verbunden, dass die Rezipienten eine Vielzahl unterschiedlicher Kommunikationsfor-
mate (bspw. Kommentare, Tatsachenberichte, Blogeintrige, personliche Nachrichten,
[semi-]offentliche Mitteilungen) angemessen einordnen und bewerten konnen mussen.
Im Gegensatz zu den meisten professionellen Medieninhalten wird das Kommunikati-
onsformat hiufig nicht tiber formale Hinweise angezeigt und erfordert vom Rezipienten
daher mehr Reflexionsfihigkeit. Gapski und Grifier (2007) haben dafiir den Begriff ,re-
zeptive Informationskompetenz® (S.29) vorgeschlagen. User missen demzufolge zu
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einer ,Bewertung und Kontextualisierung gefundener oder gesendeter Informationen®
(ebd.) fahig sein. Rezipienten, die beispielsweise die Glaubwiirdigkeit und Qualitit von
(nicht-professionell betriebenen) Internetseiten nicht angemessen einschitzen konnen
oder personliche Kommentare anderer Nutzer als verifizierte Tatsachenberichte ein-
ordnen, sind im Sinne Groebens (2004) nicht als gesellschaftlich voll handlungsfihig
einzustufen. Von einem kritischen User ist zudem zu verlangen, die eigene Kommuni-
kation bewusst zu hinterfragen. Hier wird insbesondere ein aufgeklirter Umgang mit
Fragen des Datenschutzes und der ,,informationellen Selbstbestimmung* verlangt (Gap-
ski & Grifler, 2007; Trepte & Reinecke, 2011). Der reflektierte Rezipient tragt selbst
(soweit moglich) Sorge, welche personlichen Daten er wo preisgibt bzw. zur Verwen-
dung freigibt. Entsprechend achtsam geht er mit fremden Daten um. Auch in der Re-
zeption und Kommunikation von Nutzerinhalten muss eine Person demnach grund-
satzlich versuchen, die Realitit mitzukonstruieren, und sich nicht passiv und unhinter-
fragt in Gegebenheiten fiigen (Gapski & Grafler, 2007; Hurrelmann, Grundmann &

Walper, 2008).

Diese vorgestellten inhaltsspezifischen Teilfihigkeiten reprasentieren im vorliegen-
den Kontext die MKF. Firr die geplante Instrumentenentwicklung gilt es demnach, diese
Teilfihigkeiten messbar zu machen.

Abbildung 1: Dimensionalisierung von Medienkritikfihigkeit
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2.2 Konzeption einer testbasierten Messung von MKF

Methodisch und forschungspragmatisch betrachtet, kann eine standardisierte Messung
von MKF und ihren Teilfihigkeiten entweder tiber Selbstauskiinfte oder tiber eine Tes-
tung erfolgen. Dass eine valide Abbildung vorhandener Kompetenzen iiber Selbstein-
schitzungen zu erreichen ist, darf bezweifelt werden. Sozial erwiinschtes und einem
positiven Selbstkonzept zutrigliches Antwortverhalten wiirde vermutlich zu einer
Uberschitzung der eigenen Fihigkeiten fithren (Mohring & Schliitz, 2010). Daher wird
das angestrebte Maf} fiir MKF als Testinstrument angelegt, analog zu psychologischen
Leistungstests (Biihner, 2006; Moosbrugger & Kelava, 2012). In solchen Leistungstests
bearbeiten Probanden Aufgaben, die sie richtig oder falsch beantworten konnen. Der
Losungsgrad der Aufgaben dient als Indikator fur die Leistungsfahigkeit der Probanden
hinsichtlich der zu messenden Kompetenz. Das angestrebte Testinstrument fiir MKF
soll also die hergeleiteten individuellen Fahigkeiten in Bezug auf informierende, unter-
haltende und werbende Medieninhalte sowie Inhalte der Nutzerkommunikation objek-
tiv, reliabel und valide abbilden und empirische Test-Scores erzeugen, mit denen statis-
tische Analysen fiir unterschiedliche Fragestellungen moglich werden. Der bisher er-
lauterten Architektur aus Kritikfahigkeiten in vier Inhaltsbereichen folgend werden fiir
jeden Inhaltsbereich eigene Testaufgaben gestaltet, die Leistungswerte sowohl je In-
haltsbereich als auch tiber die Inhaltsbereiche hinweg als Gesamtscore der Medienkri-
tikfahigkeit ergeben.

3. Methodisches Vorgehen

Das Messinstrument ist (zunichst) an der Zielgruppe der 15- bis 17-jahrigen Jugendli-
chen ausgerichtet und soll zhnlich einem psychologisch-pidagogischen Leistungstest die
unterschiedlichen Auspriagungen der MKF in dieser Population standardisiert erfassen.
Die Einschrinkung auf die genannte Altersgruppe grenzt den Themenkreis, vor allem
aber das Schw1er1gke1ts und Komplexititsniveau der testungsgeeigneten Aufgaben in
pragmatischer Weise ein — fiir Grundschulkinder oder auch fiir Erwachsene wiirde MKF
konzeptionell und messtechnisch ganz andere Komplexititsstufen erfordern, die nicht
alle im gleichen Testinstrument zu realisieren sind. Die formale Architektur des Tests
orientiert sich an gangigen Aufgabenformaten von Leistungstests (3.1). Gleiches gilt fiir
die Kriterien zur Beurteilung der Giite der entwickelten Aufgaben (3.2) (Jonkisz &
Moosbrugger, 2012; Lienert & Raatz, 1998).

3.1 Aufgabenformat

Leistungstests lassen sowohl geschlossene als auch offene Antwortformate zu (Bihner,
2006).2 Geschlossene Aufgabenformate haben den Vorteil einer kurzen Bearbeitungs-
und Auswertungszeit. Zudem sind sie hochgradig standardisiert. Sie implizieren jedoch
auch eine gewisse Ratewahrscheinlichkeit (abhingig von der Anzahl der Antwortalter-
nativen, Lienert & Raatz, 1998; Jonkisz & Moosbrugger, 2012), und ihre Aussagekraft
hinsichtlich der Tiefe des Wissens der Probanden ist begrenzt. Offene Aufgabenformate
hingegen erlauben komplexere Einblicke in die kognitive Verankerung des Wissens. Der
Preis dafiir ist ein groflerer Aufwand bei der Beantwortung und bei der nachtraglichen
Codierung im Rahmen der Auswertung. Die Auswertung ist zudem anfallig fiir Ver-

2 Fir detaillierte Informationen zu den Aufgabenformaten und ihren Variationen vgl. Lienert &
Raatz, 1998; Bithner, 2006 oder Jonkisz & Moosbrugger, 2012.
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zerrungen durch subjektive Eindriicke des Codierers. Im Vorfeld einer solchen Codie-
rung miissen daher moglichst exakte Codieranweisungen festgelegt werden (Jonkisz &
Moosbrugger, 2012). Fiir die angestrebte standardisierte Testung der MKF von Jugend-
lichen sind geschlossene Aufgabenformate daher prinzipiell zu bevorzugen: Sie erlauben
nicht nur eine bessere Vergleichbarkeit als offene Antworten, sie sind auch unkompli-
zierter in den zentralen Praxiskontexten (hier: Schule, auf8erschulische Forderprojekte
etc.) einsetzbar, in denen ein solcher Test spater von Nutzen sein soll. Inhaltliche Griinde
sprechen jedoch dafiir, auch offene Fragen zu integrieren. Das Phinomen der MKF ist
bislang kaum beforscht. Es liegt noch weitgehend im Dunkeln, wie Rezipienten kognitiv
und argumentativ auf Herausforderungen der Medienkritik reagieren, auf welche kri-
tikwiirdigen Aspekte von Botschaften sie achten, welche Formen des Kritikiibens ihnen
schwerfallen. Offene Antworten verlangen nach einer begriindeten Positionierung zu
einem Medieninhalt und geben so wertvolle Einblicke in derartige Beurteilungsprozesse.
Nicht allein das ,,Endresultat“ (eine bestimmte Positionierung gegentiber einem Medi-
eninhalt) zihlt als Indikator fiisr MKF, sondern auch die Plausibilitit und Elaboriertheit
der vorgeschalteten Uberlegungen. Um von den Vorteilen beider Formate zu profitieren,
wurden daher geschlossene und offene Testaufgaben zu etwa gleichen Anteilen konzi-
piert.

Inhaltlich befassten sich diese Aufgaben mit den vier relevanten Kategorien von Me-
dieninhalten und den jeweils geforderten Te1lfah1gke1ten (vgl. 2.1). Fur jede ausgewie-
sene Teilfahigkeit wurden zunichst im Rahmen einer Erprobungsstudie zwei unter-
schiedliche Aufgaben entworfen (insgesamt 28 Aufgaben). Die entwickelten Aufgaben
wurden in einem computergestiitzten Online-Erhebungstool (,Unipark® / Fa. Quest-
back) programmiert, das die Integration von Video- und Audioelementen erlaubte. Die
im Rahmen einer Erprobungsstudie (4.1) als jeweils besser eingestufte Aufgabe jedes
Aufgabenduos wurde dann in eine finale Testversion eingebracht, die in einer zweiten
Studie erneut tberpriift wurde. Der daraus resultierende finale Aufgabenpool wird aus-
fihrlich im Ergebnisteil dokumentiert (4.2).

3.2 Beurteilungskriterien: Aufgabenschwierigkeit, Aufgabenvarianz, Punktwerte

Zur Beurteilung der Eignung der Testaufgaben wurden drei Gutekriterien angewendet,
die Giblicherweise auch in psychologischen Tests zum Tragen kommen: die Aufgaben-
schwierigkeit, die Aufgabenvarianz und die Punktwerte der Probanden. Der MKF-Test
soll Fahigkeitsunterschiede zwischen den Jugendlichen sichtbar machen. Anhand des
Antwortverhaltens soll der Grad der individuell verfigbaren MKF gemessen werden.
Um ausreichend zwischen den Jugendlichen differenzieren zu konnen, missen die Auf-
gaben unterschiedlich schwierig sein (Bithner, 2006; Jonkisz & Moosbrugger, 2012). Zur
Beurteilung der Aufgabenschwierigkeit wird der Schwierigkeitsindex P; herangezogen.
Dieser beschreibt fiir jede Aufgabe den prozentualen Anteil richtiger Antworten im
Verhaltnis zur Gesamtheit der Antworten (Lienert & Raatz, 1998). Der Schwierigkeits-
index P; liegt somit zwischen 0 (extrem hoher Schwierigkeitsgrad, kein Proband nennt
die korrekte Losung) und 100 (extrem leichter Schwierigkeitsgrad, alle Probanden nen-
nen die korrekte Losung) (Moosbrugger & Kelava, 2012). Die Schwierigkeit einer Auf-
gabe bedingt auch deren Varianz Var(x;). Die Aufgabenvarianz ist das Produkt der
Wahrscheinlichkeit einer korrekten Aufgabenldsung und der Gegenwahrscheinlichkeit
einer falschen Losung des Items. Wenn P; gegen 0 oder gegen 100 strebt, nahert sich
Var(x;) dem Wert 0, was bedeutet, dass das Item nicht in der Lage ist, Unterschiede im
Antwortverhalten der Probanden zu erzeugen (Lienert & Raatz, 1998). Bei einer mitt-
leren Schwierigkeit (P; = 50) ist die Varianz mit Var(x;) = 0,25 am hochsten (vgl. Moos-
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brugger & Kelava, 2012). Mit Blick auf die Differenzierungsfihigkeit des Testinstru-
ments zur Messung von MKF sollte sich dieses also vor allem aus Aufgaben mittlerer
Schwierigkeit zusammensetzen und nur in einigen Aufgaben extreme Schwierigkeits-
bereiche aufweisen (ebd.).

Neben der Differenzierung der Probandenantworten nach ,richtig® und ,falsch®
konnen die Performanz-Unterschiede zwischen den Jugendlichen auch anhand der er-
reichten Punktwerte sichtbar gemacht werden (ebd.). Die Punktwerte je Aufgabe kon-
nen zum einen zu einem Gesamtpunktwert zusammengefasst werden. Daneben konnen
Untertestpunktwerte ausgegeben werden, die mehrere inhaltlich zusammenhingende
Aufgaben berticksichtigen. Wie bei der Aufgabenschwierigkeit bzw. -varianz kommt es
auch bei der Punktwertverteilung darauf an, dass diese die existierenden Unterschiede
zwischen den Probanden aufzeigt. Der Gesamtpunktwert und ggf. die Untertestpunkt-
werte sollen differenziert Aufschluss dartiber geben, wie die MKF bei den einzelnen
Personen ausgepragt ist (bzw. die Teilfahigkeiten in Bezug auf die vier Arten von Me-
dieninhalten). Bei der Konzeption des MKF-Instruments wurde zunichst nach einem
sehr einfachen Punktesystem verfahren, das allen Aufgaben denselben Wert beimisst.
Mit jeder Aufgabe konnte bei korrekter Beantwortung ein Punkt erzielt werden. Auf-
gaben, die aus verschiedenen Teilitems bestehen, wurden anteilig bepunktet (z. B. mit
0,25 Punkten bei vier Teilitems) und aufsummiert.

3.3 Studien zur Testerprobung und -validierung: Stichproben und Durchfiibrung

Zur empirischen Erprobung des Testinstruments wurden insgesamt drei Studien durch-
gefthrt:

Studie 1: Die erste Studie tiberprifte an einer jugendlichen Stichprobe die prinzipielle
Eignung der anfinglich konzipierten 28 Testaufgaben. Die Testaufgaben wurden mit
Blick auf die maximal zumutbare Linge der Bearbeitungszeit auf zwei Testversionen (A
und B) verteilt. Zwischen Januar und Mirz 2013 nahmen insgesamt 264 Jugendliche an
der Studie teil. Von den Jugendlichen bearbeiteten 139 Testversion A (49 % minnlich)
und 125 Testversion B (56 % mannlich). Die Jugendlichen rekrutierten sich aus der
Schiilerschaft der 9. und 10. Jahrgangsstufen von niedersichsischen Hauptschulen (A:
n =57/ B:n =29), Realschulen (A: n =45/ B: » = 47) und Gymnasien (A: 7 =36/ B:n =
46). Das Durchschnittsalter der Probanden in Testgruppe A betrug 15,42 Jahre (SD =
1,13), in Testgruppe B 15,14 Jahre (SD = 1,04).

Studie 2: In der zweiten Erhebung wurde eine verdichtete, optimierte Version des
Instruments mit nunmehr 14 Aufgaben an einer weiteren Stichprobe getestet. Die Studie
fand zwischen September und November 2013 statt. Sie umfasste 189 Jugendliche
(48 % minnlich) aus den 9. und 10. Jahrgangsstufen niedersichsischer Schulen. 45 Schi-
lerinnen und Schiiler gingen dabei auf eine Hauptschule, 94 besuchten eine Realschule
und 50 ein Gymnasium. Im Durchschnitt waren die Jugendlichen 15,66 Jahre alt (§D =
0,99).

Die Durchfiihrung von Studie 1 und 2 verlief analog: Nach einer kurzen Einfithrung
absolvierten die Jugendlichen zumeist im Klassenverband den MKF-Test am Computer,
wobei jeder Proband an einem eigenen Rechner arbeitete. Nach Beendigung des Tests
klirten die studentischen Studienleiterinnen und Studienleiter die Jugendlichen tiber
Sinn und Zweck des Tests und einzelner Testaufgaben auf.

Studie 3: Eine dritte Studie, dieses Mal mit studentischen Probanden, sollte Hinweise
auf die Validitat des entwickelten Testinstruments erlauben. Im Dezember 2013 fiillten
36 Erstsemesterstudierende (44 % mainnlich) eines medienbezogenen Bachelorstudien-
ganges in Niedersachsen den Test aus. Das erhobene Durchschnittsalter lag bei 20,50
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Jahren (D = 1,66). Der Studienablauf entsprach dem in Studie 1 und Studie 2. Aufgrund
des hoheren Lebensalters und der begonnenen intensiven Beschiftigung mit Medien-
themen im Vorfeld und zu Beginn des Hochschulstudiums wurde die Annahme deutlich
hoherer Medienkritikfahigkeit dieser Stichprobe zur Validierung herangezogen: Valide
wiirde das Testinstrument dann sein, wenn es den deutlichen Leistungsvorsprung der
studentischen Stichprobe im Vergleich zu den Schiilerstichproben aus den Studien 1
und 2 abbildet.

Die drei Studien zur Entwicklung eines Testinstruments fiir MKF bauen aufeinander
auf und leisten jeweils ihren Beitrag zur Testentwicklung: Studie 1 dient der Aufga-
benselektion; Studie 2 erprobt die Eignung der selektierten Aufgaben und erlaubt Aus-
sagen iiber die MKF in der Zielgruppe der 15- bis 17-Jahrigen; Studie 3 ermoglicht Ein-
schitzungen zur Validitit des Testinstruments aus Studie 2.

4. Ergebnisse
4.1 Studie 1 ,,Aufgabenselektion

In Studie 1 wurden aus einem Aufgabenpool von 28 Aufgaben — verteilt auf Testversion
A und B - die am besten geeigneten 14 Aufgaben ausgewahlt.

Aufgabenschwierigkeit/-varianz: Das zentrale Eignungskriterium stellte das Schwie-
rigkeitsniveau einer Aufgabe und damit dessen Differenzierungsfahigkeit zwischen den
Probanden dar (vgl. 3.2). In den Inhaltsbereichen Information, Unterhaltung, Werbung
und Nutzerkommunikation verteilten sich wie angestrebt die Schwierigkeitsindizes der
Items tber den gesamten Wertebereich. Die durchschnittliche Schwierigkeit in den In-
haltsbereichen bewegte sich im mittleren Bereich (44 <P; < 76). Entsprechend waren die
Items also in der Lage, Varianz im Antwortverhalten der Probanden zu erzeugen.?

Entlang der Schwierigkeits-/Varianzwerte wurden einzelne Aufgaben (insgesamt 14
Aufgaben) aus beiden Testversionen nun so ausgewahlt, dass jeder der vier Inhaltsbe-
reiche eine durchschnittliche Schwierigkeit im mittleren Anspruchsniveau besaf} (zur
Ubersicht der Aufgaben der finalen Testversion vgl. Tab. 3 in der Dokumentation). Da-
mit wies dann auch die gesamte finale Testversion ein mittelschweres Anspruchsniveau
auf (P;_52,5).

Performanz der Probanden: Neben der Aufgabenselektion erlaubte es die Studie,
einen ersten Eindruck der Varianz des MKF-Niveaus unter den Jugendlichen zu erhal-
ten. Dazu wurden die Punktwerte der Probanden beider Testversionen ermittelt.* In
beiden Testvarianten konnten tber die jeweils 14 Aufgaben hinweg maximal 14 Punkte
erreicht werden. Um die Probanden gemessen an der Leistung, die sie bei den Items
zeigten, in verschieden ,medienkritikfihige” Gruppen differenzieren zu konnen, wurde
die Verteilung der Gesamttestwerte auf der Punkteskala von 0 bis 14 in sieben Bereiche
von ,sehr gering medienkritikfahig“ bis ,sehr gut medienkritikfahig“ eingeteilt. Die
Analyse der Verteilung der Gesamttestwerte zeigte, dass die Testergebnisse der meisten
Jugendlichen im ,eher geringen® bis ,mittleren MKF-Bereich lagen. Die durchschnitt-

3 Die ausfihrliche Dokumentation der Aufgabenanalyse findet sich in der Testdokumentation,
die unter http://www.ijk.hmtm-hannover.de/de/forschung/forschungsprojekte/2011/die-em
pirische-messung-von-medienkompetenz/ abzurufen ist.

4 Die Performanzwerte aus Studie 1 konnten dariiber hinaus nicht als Vergleichsgrundlage fiir
Studie 2 herangezogen werden, da die Testversion aus Studie 2 sich aus beiden Testversionen aus
Studie 1 zusammensetzte.
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lich erreichte Punktzahl in Test A betrug 6,60 Punkte (SD = 2,23); in Test B 6,67 Punkte
(SD =1,94).

Insgesamt stellten die in Studie 1 erprobten zwei MKF-Testversionen somit zum
einen gentigend geeignetes Aufgabenmaterial fiir eine (vorlaufig) finale Testversion zur
Verfugung. Zum anderen waren sie in der Lage, Fahigkeitsunterschiede zwischen den
Jugendlichen sichtbar zu machen. In der zweiten Erprobungsstudie wurde untersucht,
inwiefern sich das anhand der Daten aus Studie 1 zusammengestellte finale Testinstru-
ment an einer weiteren Stichprobe bewihrt.

4.2 Studie 2: Erprobung des finalen Testinstruments

Die zweite Erprobungsstudie tiberpriifte das in Studie 1 entwickelte finale Testinstru-
ment, das aus 14 Aufgaben besteht — sechs davon entfallen auf den Inhaltsbereich ,,In-
formation®, drei auf ,,Unterhaltung®, drei auf ,,Werbung“ und zwei auf ,Nutzerkom-
munikation“. Als entscheidende Eignungskriterien dienten wiederum das Schwierig-
keitsniveau und die Differenzierungsfahigkeit der Aufgaben. Weiterhin wurde die Test-
leistung der Probanden detailliert analysiert.

Aufgabenschwierigkeit/-varianz: Der Anteil richtiger und falscher Antworten vari-
ierte zwischen den einzelnen Aufgaben, sie verfiigen also tiber einen unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrad. Die zwei leichtesten Aufgaben (Aufgabe 6 und 10) weisen einen P;
von 87 auf, die schwierigste Aufgabe (Aufgabe 1) liegt bei einem Schwierigkeitsindex
von P; _29. Die Anspruchsniveaus aller anderen Aufgaben verteilen sich breit innerhalb
dieses Spektrums. Die mittlere Aufgabenschwierigkeit der Teilbereiche Information,
Unterhaltung, Werbung und Nutzerkommunikation lag zwischen 46 <P;<76; die Auf-
gaben differenzieren demnach sehr gut zwischen den Probanden. Auf den Gesamttest
bezogen ergibt sich ein nahezu optimaler P; von 52: die Aufgaben werden jeweils also
durchschnittlich von 52 Prozent der Probanden korrekt und von 48 Prozent falsch be-
antwortet. Gemessen an den Kriterien psychologischer Leistungstests (vgl. 3.2) sind die
erzielten Schwierigkeitswerte der Aufgaben sehr positiv einzustufen, denn sie sind in der
Lage, Varianz im Antwortverhalten von Jugendlichen abzubilden.

Performanz der Probanden: Mit jeder der 14 Aufgaben konnten die Jugendlichen
einen Punkt erreichen. Davon konnten sechs Punkte im Teilbereich Information erzielt
werden, jeweils drei Punkte in den Bereichen Unterhaltung und Werbung sowie zwei
Punkte in der Kategorie Nutzerkommunikation. Im Durchschnitt sammelten die Pro-
banden rund sieben Punkte tiber alle Aufgaben hinweg (MW = 6,82, SD = 2,51; fiir eine
Ubersicht der durchschnittlichen Punktwerte vgl. Tab. 3, linke Hilfte). Zur Unterschei-
dung unterschiedlich medienkritikfihiger Probandengruppen wurden sieben MKF-Ni-
veaus, die je zwei Punktstufen umfassen, ausdifferenziert (1 = sehr geringe MKF, 7 =
sehr hohe MKF). Diese Einteilung hatte sich bereits in Studie 1 bewihrt. Die Ergebnisse
weisen mit 57 Prozent die meisten der Probanden als (in der Spannweite des Testinstru-
ments) ,eher gering® bis ,,mittelmaflig“ medienkritikfihig aus. Immerhin 30 Prozent der
getesteten Jugendlichen verfligen tiber ein ,eher hohes® bis ,,sehr hohes“ Maf an MKF
(vgl. Abb. 2).

Neben der inhaltsiibergreifenden MKF wurde weiterhin die Kritikfahigkeit der Pro-
banden in jedem der vier Inhaltsbereiche betrachtet (vgl. Abb. 3). Auf Basis der in den
Bereichen Information, Unterhaltung, Werbung und Nutzerkommunikation erreichten
Punktwerte wurden die Probanden pro Inhaltsdimension einer von drei Leistungsgrup-
pen (1 = geringe MKF, 3 = hohe MKF) zugeordnet. Dabeti zeigte sich, dass die teilneh-
menden Jugendlichen vor allem Schwierigkeiten mit der kritischen Einschitzung von
unterhaltenden sowie werbenden Inhalten hatten. 55 bzw. 46 Prozent von ihnen waren
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Abbildung 2: Studie 2 | Grad der Medienkritikfihigkeit in der Stichprobe
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dazu nur zu einem ,geringen“ Grad fihig. Beispielsweise fiel es vielen Jugendlichen
schwer, die ,,wahren“ Intentionen hinter Dating-Sendungen (Aufgabe 8) zu entschliis-
seln oder die Kritisierbarkeit einer ,,Super Nanny“-Szene (Aufgabe 9, ein Kind wird vom
Vater geschlagen, Kameraeinstellung zeigt diese Szene mehrmals in Zeitlupe) korrekt zu
charakterisieren. Auch die kritische Einschitzung der Glaubwiirdigkeit eines Milch-
schnitte-Werbespots mit den Klitschko-Briidern (Aufgabe 11) stellte einige der Schiile-
rinnen und Schiiler vor Herausforderungen. Am starksten ausgepragt war bei den un-
tersuchten Jugendlichen die kritische Reflexionsfahigkeit im Umgang mit Inhalten der
Nutzerkommunikation. Hier erreichten 35 Prozent ,hohe“ MKF-Werte. So scheinen
viele der Jugendlichen fir den aus Datenschutzperspektive ,richtigen® Umgang mit
Postings in sozialen Netzwerken (hier: Facebook) hinreichend sensibilisiert (Aufgabe
14). Etwas grofiere Probleme bereitete es ihnen, Nutzerinhalte im Netz von professionell
erstellten Inhalten zu unterscheiden (Aufgabe 13). Im kritischen Umgang mit informie-
renden Medieninhalten erwiesen sich die getesteten Jugendlichen als recht sicher:
70 Prozent lagen hier im mittleren bis hohen Leistungsbereich und waren eher gut in der
Lage, mediale Informationsangebote kritisch einzuordnen. Aspekte, die in diesem Be-
reich hiufig eine Herausforderung darstellten, waren Beurteilungen der Transparenz
von Nachrichtentexten (Aufgabe 2) sowie die Differenzierung zwischen dem Material
von Nachrichtenagenturen und von redaktionseigenen Journalisten.
Korrelationsanalytisch wurde zudem tiberpriift, inwiefern die Performanz eines Pro-
banden innerhalb einer Kategorie mit seiner Leistung in den anderen Kategorien zu-
sammenhingt (vgl. Tab. 1). Die Ergebnisse weisen zwar auf Zusammenhinge zwischen
den Testleistungen tber die vier Kategorien hinweg hin. Allerdings sind die Korrelatio-
nen eher schwach ausgeprigt (r <.33). Dies deutet auf die weitgehende Unabhingigkeit
von MKF-Facetten in Bezug auf verschiedene Inhaltsbereiche hin — wer kritisch mit
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Abbildung 3: Studie 2 | Grad der Medienkritikfihigkeit in den Teilbereichen

58

55

M Information
M Unterhaltung
B Werbung

Nutzerkommunikation

gering mittel gut

Angaben in Prozent; N = 188-189

Einteilung der Befragtenleistungen in drei Fahigkeitsgrade auf Basis der im jeweiligen Teilbereich
(Information, Unterhaltung etc.) erreichbaren Punktzahlen (gering: Punktwert bis zu 1/3 der ma-
ximal erreichbaren Punktzahl; mittel: Punktwert bis 2/3 der maximal erreichbaren Punktzahl; gut:
Punktwert iiber 2/3 der maximal erreichbaren Punktzahl im Teilbereich)

Nachrichtenmedien umzugehen weif3, kann dies nicht notwendigerweise auch mit Wer-
beangeboten.

Tabelle 1: Studie 2 | Zusammenhinge zwischen den Teilbereichen hinsichtlich der

Performanz
Information ~ Unterhaltung Werbung  Nutzer-kommu-
nikation
Medienkritikfahigkeit in
den Teilbereichen
Information ,33%% ,15% ,30%%
Unterhaltung ,30%% 267
Werbung ,18%
Nutzerkommunikation
*p < .05; #p < .01
N =188-189

Priifung moglicher Préidiktoren: Die beobachtete Kritikfahigkeit der Jugendlichen (be-
zogen auf den gesamten Test) wurde zusitzlich hinsichtlich moglicher Pradiktoren un-
tersucht. In einer univariaten mehrfaktoriellen ANOVA wurde der Einfluss der Fakto-
ren Geschlecht, Alter, Klassenstufe und Schulform auf den Grad der Kritikfihigkeit
uberprift (vgl. Tab. 2). Es zeigen sich signifikante Unterschiede in der Kritikfahigkeit
zwischen Schiilerinnen und Schiilern der drei einbezogenen Bildungsformen, F(2,
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186) = 4,95, p < .010. Der Post Hoc-Test bestatigt, dass die Kritikfahigkeit der Gymna-
siasten (MW = 4,43, SD = 1,26) signifikant hoher liegt als die der Realschiiler (MW =
3,81, SD = 1,17) und der Hauptschiiler (MW = 3,16, SD = 1,10); auch Realschiiler und
Hauptschtiler unterscheiden sich signifikant.

Tabelle 2: Studie 2 | Einflussfaktoren auf den Grad der Medienkritikfibigkeit

Faktoren MW SD
Geschlecht!

Minnlich (7 = 87) 3,68 1,23
Weiblich (7 = 99) 3,94 1,26
Alter?

14 Jahre (n = 22) 4,18 1,10
15 Jahre (7 = 59) 4,05 1,27
16 Jahre (n = 74) 3,71 1,31
17 Jahre und ilter (# = 32) 3,38 1,10
Klasse?

9. Klasse (7 = 67) 3,57 1,28
10. Klasse (7 = 119) 3,96 1,22
Schulform#

Hauptschule (n = 44) 3,162 1,10
Realschule (2 = 93) 3,81b 1,16
Gymnasium (7 = 49) 4,43¢ 1,26

Grad der Medienkritikfihigkeit, Skala: 1 = sehr gering, 2 = gering, 3 = eher gering, 4 = mittel, 5 =
cher hoch, 6 = hoch, 7 = sehr hoch

Mehrfaktorielle univariate ANOVA; korr. 242 =131

1F(1, 186) = 1,42, 57 = 008, p = .235

2 (3, 186) = 1,69, 7 = .028, p = .170

3 K1, 186) = 1,85, 2 = .010, p = .175

4 F(2,186) = 4,95, n? = .053, p <.010

Gruppen mit unterschiedlichen Kennbuchstaben (a,b, ¢) unterscheiden sich signifikant voneinander
auf dem Niveau von p <.05

Insgesamt weist der in Studie 2 erneut erprobte Test erfreuliche Leistungswerte auf,
insbesondere mit Blick auf seine Testschwierigkeit. Die Leistungsunterschiede zwischen
den formalen Bildungsgingen sind plausibel (formal hohere Schulform fithren im Mittel
zu besseren Testleistungen) und deuten damit auf die Validitit des Testinstruments hin.

4.3 Validierungsstudie: Testleistungen von Jugendlichen und Studierenden im Vergleich

Zum Zwecke einer ersten Validierung der finalen Testversion wurden die Testleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler aus Studie 2 mit denen eines studentischen Samples aus
einem medienbezogenen Studiengang verglichen. Die eingenommene Vergleichsper-
spektive beruht auf der Annahme, dass Medienkritikfahigkeit als erlernbare Fahigkeit
(vgl. 2.1), mit steigender formaler Bildung und steigendem Alter zu einem gewissen Grad
ynatlirlicherweise“ ansteigt. Die fir Vergleichszwecke rekrutierte Studierendengruppe
erfiillte nicht nur das Bildungs- und Alterskriterium, sondern sollte zudem qua Studi-
enrichtung uber ein grofferes Medienwissen und eine besser reflektierte, medienkriti-
schere Haltung verfiigen als die zuvor getesteten Schiilerinnen und Schiiler. Ein valide
messender MKF-Test sollte diese Unterschiede tiber entsprechende Differenzen in den
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Punktwerten beider Gruppen offenlegen konnen. In der Tat erweist sich der Test als
differenzierungsfihig zwischen den beiden unterschiedlich potenten Zielgruppen. Die
Punktwerte der Studierenden liegen in allen vier Inhaltsbereichen signifikant tiber den
Punktwerten der 15- bis 17-Jahrigen aus Studie 2 (vgl. Tab. 3). Die durchschnittlich
erreichte Gesamtpunktzahl von knapp 12 Punkten liegt doppelt so hoch wie die der
Jugendlichen. Ubertragen auf die sicbenstufige MKF-Einteilung bescheinigt der Test
den Studierenden durchschnittlich eine ,hohe MKF.

Tabelle 3: Erreichte Punktzahl von Schiiler/innen und Studierenden im Vergleich

Schiiler/innen Studierende
(N =188-189) (N =36)
MW SD MW SD

Gesamtpunktzahl 6,82 2,51 11,64 1,11
(max. 14 Punkte)!
Punkte fiir die Teildimensio-
nen:
Information? 2,85 1,21 4,78 0,79
(max. 6 Punkte)
Unterhaltung? 1,38 0,88 2,50 0,70
(max. 3 Punkte)
Werbung* 1,44 0,81 2,53 0,57
(max. 3 Punkte)
Nutzerkommunikation3 1,17 0,71 1,83 0,38

(max. 2 Punkte)

1F(1, 223) = 127,70, 5> = .365, p < .001
2 F(1,223) = 84,48, 7 = 275, p < .001
3 F(1,222) = 51,78, 57 = .189, p < .001
4 F(1,223) = 59,18, 57 = 210, p <.001
5 F(1,223) = 29,86, 17 = .118, p < .001

5. Diskussion

5.1 Einordnung der mit der aktuellen Testversion erzielten Befunde

Das in zwei empirischen Studien entwickelte Testinstrument besteht nunmehr aus 14
Aufgaben (vgl. 4.2), deren Anspruchsniveau sich an der Zielgruppe 15- bis 17-jihriger
Jugendlicher orientiert. Die Ergebnisse der Erprobungsstudlen sowie der durchgefiihr-
ten Validierung mit Studierenden bescheinigen dem Test eine gute Differenzierungsfa-
higkeit der Probandenleistungen. Die Aufgabenschwierigkeit und -varianz entspricht
den Mafigaben psychologischer Leistungstests. Auch tber die erreichten Punktwerte
konnen die Jugendlichen erfolgreich verschiedenen MKF-Niveaus zugeordnet werden.
Die Testleistung der Jugendlichen und damit die ermittelte Hohe ihres MKF-Niveaus
ist nicht besorgniserregend niedrig, sofern man das inhaltliche Anspruchsniveau der
verwendeten Aufgaben als altersangemessen betrachtet. Unter dieser Pramisse verweisen
die Befunde auf bestimmte Forderbedarfe, an denen beispielsweise schulische Medien-
kompetenz-Fordermafinahmen ansetzen konnten. So scheint es vor allem sinnvoll, den
kritischen Umgang mit medialen Unterhaltungs- und Werbeangeboten zu starken. Auch
die Fahigkeit, journalistische Medienbotschaften kritisch zu hinterfragen, erscheint aus-

77

[@)er ]


https://doi.org/10.5771/1615-634x-2015-1-62
https://www.nomos-elibrary.de/agb

M&K 63. Jahrgang 1/2015

baufihig; am besten schneiden die Jugendlichen bei Aufgaben ab, die sich direkt auf ihre
kommunikative Lebenswelt beziehen (nimlich Nutzerkommunikation im Internet).

Die schwachen Korrelationen zwischen den Testscores zu den vier Inhaltsbereichen
zeigen zudem, dass die Voraussetzungen fiir den kritischen Umgang mit verschiedenen
Inhaltsarten offenbar nicht vollstindig die Gleichen sind und dass es keine pauschal fiir
alle Angebotsweisen anwendbare ,,iibergeordnete“ MKF gibt. Vielmehr erfordert der
Aufbau von MKF — durch gezielte Férderung wie durch inzidentelles Lernen — den
Erwerb von Wissensstrukturen, Rezeptionshaltungen und Einordnungsfihigkeiten, die
jeweils spezifisch sind fiir Nachrichten, Unterhaltungsangebote, persuasive Botschaften
und Online-Kommunikation. So ergibt sich als Folgeaufgabe zu untersuchen, inwiefern
die bereichsspezifischen Medienkritikfahigkeiten von unterschiedlichen Pradiktoren
abhingen (z. B. Medienwissen versus Weltwissen) und/oder mit jeweils eigenstindigen
Didaktiken optimal gefordert werden konnten.

5.2 Herausforderungen fiir die weitere Testentwicklung und -erginzung

Auch wenn das Erhebungsinstrument unter methodisch-operativen Gesichtspunkten
gut ,funktioniert, ist der Testentwurf durchaus kritisch zu betrachten. Die Konzeption
von MKF iiber die verschiedenen Teilfdhigkeiten in den Inhaltsbereichen ist zwar theo-
retisch gut verankert, jedoch gewiss nicht erschopfend. Dies ist vor allem in Bezug auf
die herausgearbeiteten Teilfihigkeiten im Umgang mit unterhaltenden und werbenden
Inhalten sowie Inhalten der Nutzerkommunikation zu konstatieren. Mit Blick auf die
soziale Handlungsfihigkeit des Subjekts (Groeben, 2004; Hurrelmann, 2002) ist zu-
nachst der Fokus auf informierende Inhalte gelegt worden (vgl. 2.1). Vor allem die heute
so zentrale Nutzerkommunikation iiber Online-Medien (Behrens et al., 2014) sollte je-
doch mit einem umfangreicheren Aufgabenportfolio bedacht werden, als es im jetzigen
Testkonzept der Fall ist. Beispielsweise sollte der Aspekt der Achtung der Menschen-
wiirde, der bereits bei den anderen drei Inhaltsformen Berticksichtigung findet, auch bei
den Testaufgaben zur Nutzerkommunikation berticksichtigt werden (z. B. im Kontext
von Cyberbullying, vgl. etwa Katzer & Fetchenhauer, 2007).

Weiterhin ist das Instrument in der aktuellen Form mit den 15- bis 17-Jahrigen auf
eine enge Zielgruppe zugeschnitten. Uber die Validierungsstudie konnte gezeigt werden,
dass der MKF-Test, wie angestrebt, zwischen Jugendlichen dieses Alters und Studie-
renden zu unterscheiden vermag. Programmatisch ist es wiinschenswert, auf der Basis
des hier entwickelten und erprobten MKF-Tests fiir die Altersgruppe 15-17 Jahre eine
ganze Testfamilie zu konzipieren, die MKF in unterschiedlichen Alterssegmenten in
vergleichbar reliabler und valider Weise abzubilden vermag. Zudem bietet sich eine ge-
nauere Analyse der Punktwert-Verteilungen an, mit deren Hilfe empirisch basierte Cut-
Off-Werte vorgeschlagen werden konnen, die Auskunft dartiber geben, ab wann eine
Person aus einer bestimmten Altersgruppe als ,ausreichend medienkritikfahig gilt.

Fur die Weiterentwicklung des Instruments im schulischen Kontext (dem Setting, in
dem Medienkompetenz-Forderung am stirksten eingefordert wird, vgl. etwa Landes-
anstalt fiir Medien Nordrhein-Westfalen, 2013) legen die vorliegenden Ergebnisse nahe,
dass eine besondere Sensibilitat fiir unterschiedliche formale Bildungsniveaus anzustre-
ben ist (vgl. auch Sowka, Hefner & Klimmt, 2013). So ist beispielsweise noch offen, ob
die in Studie 2 beobachteten Unterschiede zwischen Angehérigen verschiedener Schul-
formen auf die eigentlich vorhandene Medienkritikfahigkeit zurtickgehen oder mit an-
deren Kompetenzunterschieden, etwa Lesefahigkeit und Aufgabenverstindnis, zusam-
menhingen.
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Schlieflich ist vor dem Hintergrund der medienpadagogischen Interessen am Kon-
strukt der Medienkompetenz jede einzelne Testaufgabe unter Validititsgesichtspunkten
kritisierbar. Angesichts der Vielfalt und oft auch Vagheit der vorliegenden Konzeptde-
finitionen (vgl. u. a. Bulger, 2012) diirfte es leicht zum Streit dartiber kommen, ob eine
bestimmte Testaufgabe inhaltlich geeignet ist, einen Aspekt von MKF in realititsad-
dquater Weise abzubilden. Deswegen war bereits die Kreation des urspringlichen Auf-
gabenpools hochst aufwindig, und wir sind sehr an der Diskussion der Validitit der
Testaufgaben interessiert. Gleichwohl sind wir der Auffassung, dass mit dem hier pri-
sentierten MKF-Test ein erster Schritt getan ist hin zu einem Erhebungswerkzeug, mit
dem das MKF-Niveau von Jugendlichen systematisch-empirisch bestimmt werden
kann.

5.3 Ausblick

Die Weiterentwicklung des Testinstruments ist nicht nur aus Forschungsperspektive,
sondern auch aus anwendungspraktischen Griinden interessant. Ein flichendeckender
Testeinsatz wiirde es erlauben, den Ist-Zustand der vorhandenen Medienkritikfihigkeit
unter deutschsprachigen Jugendlichen erstmals zu beziffern und mogliche Determinan-
ten fiir deren Entwicklungsgrad empirisch zu tiberpriifen. Damit wire nicht nur erheb-
liches wissenschaftliches Potenzial mit Blick auf die Nutzungskompetenzen des Publi-
kums und das Konstrukt der Medienkompetenz selbst verbunden, sondern auch der
Gewinn wichtiger Ausgangsinformationen fiir die medienpadagogische Konzeption,
praktische Planung und Steuerung von Férder- und Bildungsmafinahmen. Beispiele sind
etwa die Frage sinnvoller Schwerpunktsetzungen in der Medienkompetenzarbeit oder
die Identifikation besonders forderbediirftiger Zielgruppen. Weiterhin wire es im Prin-
zip moglich, durch Messwiederholung oder Altersgruppenvergleiche den (individuellen
oder altersbedingten) Zuwachs an Medienkompetenz im Zeitverlauf zu untersuchen.
Damit konnte auch die Wirksamkeit von lingerfristig angelegten Curricula der Medi-
enkompetenz-Forderung systematisch untersucht werden. Fiir dieses breite Verwen-
dungsspektrum steht nunmehr ein erster, empirisch bewihrter Baustein zur Verfu-

gung.’
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