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Vorwort

Die vorliegende Arbeit erhoht den Kenntnisstand iiber Angebote und Teil-
nehmende in der medienpiddagogischen Erwachsenenbildung erheblich,
aulerdem wird handlungsorientiertes Wissen fiir die Programmplanung
herausgearbeitet. Dabei geht es der Verfasserin vor allen Dingen um die
Beantwortung der Frage ,,wie die Erwachsenenbildung Adressaten erreichen
kann, um die Medienkompetenz von Erwachsenen zu fordern®. Zum anderen
steht im Fokus, inwiefern sich die drei Aspekte des Programmplanungsdrei-
ecks — also padagogischer Auftrag, gesellschaftlicher Bedarf und Interessen
der Teilnehmenden — in medienpddagogischen Angeboten widerspiegeln.
Dieses Programmplanungsdreieck strukturiert die vorliegende Studie. Die
empirische Analyse konzentriert sich entsprechend auf ein dreistufiges De-
sign, das angebotsbezogene Programmanalyse sowie nachfrageorientierte
Teilnehmerforschung kombiniert. Die Verkniipfung von quantitativen und
qualitativen Methoden sowie die Vernetzung von subjektiven Einstellungs-
und Beurteilungsdaten mit den Ergebnissen von Dokumentenanalysen ist
dabei eine besondere Herausforderung. Bei der Analyse ausgewéhlter medi-
enpiddagogischer Programme in sechs Erwachsenenbildungseinrichtungen
werden insgesamt 676 medienbezogene Veranstaltungen beriicksichtigt und
es werden hierbei Themenschwerpunkte und mogliche Liicken in den medi-
enpiddagogischen Angeboten aufgezeigt. In der exemplarischen Evaluation
mehrerer Seminare des MedienKompetenzZentrums der Landesmedienan-
stalt Saarland, also eines besonderen Anbieters medienpddagogischer Er-
wachsenenbildung, werden Teilnehmermotive erforscht, die dann zur Quali-
tatssicherung und zur didaktischen Gestaltung genutzt werden kénnen. Mit
einer explorativen und evaluativen Teilnehmerbefragung und in einer ergén-
zenden qualitativen Befragung von Seminarteilnehmern wurden Erwartun-
gen, Interessen, Teilnahmemotive und Barrieren im Umgang mit medien-
padagogischer Erwachsenenbildung eingehend analysiert. Aiga von Hippel
geht sehr systematisch vor: Das zweite Kapitel zu ,,Medien- und Erwachse-
nenbildung™ dient der Verortung des Gegenstandes. Es werden unter Be-
riicksichtigung der relevanten Literatur die Medienentwicklung in der Er-
wachsenenbildung, das Mediennutzungsverhalten und das Weiterbildungs-
verhalten dargestellt. Der besondere Reiz dieses Kapitels liegt in der Frage-
stellung, ob Medien und Erwachsenenbildung tendenziell konkurrieren, oder
ob diese sich in ihren Bildungsanliegen ergénzen. Die Darlegung von Medi-
ennutzungsmotiven ist ein guter Ausgangspunkt fiir eine zu entwickelnde
Adressatenorientierung in der medienpddagogischen Erwachsenenbildung.
Das dritte Kapitel ,Gesellschaftlicher Bedarf —  wirtschaftlich-
medientechnischer Diskurs® stellt mehrere Theorien zur Wissensgesellschaft
vor (z.B. Castells, Stehr, Bell, Drucker) und bietet damit einen komplexen
gesellschaftstheoretischen Rahmen zur Erorterung der These von der ,,Wis-
senskluft“ und der ,,Weiterbildungsschere®. Im vierten Kapitel ,,Pddagogi-
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scher Auftrag — normativ-medienpddagogischer Diskurs® werden sowohl
Medienkompetenz, insbesondere mit Baacke und Groeben, als auch Konzep-
te zur Medienbildung genauer analysiert sowie die internationale Diskussion
zur ,,;media literacy aufgearbeitet. Das Kapitel dient auch als Vorbereitung
der empirischen Kompetenzanalyse. Im fiinften Kapitel ,,Motive und Inter-
essen der Teilnehmenden* werden in souverdner Kenntnis der Adressaten-
und Teilnehmerforschung in der Erwachsenenbildung ausgewéhlte Ergeb-
nisse zur Teilnehmerorientierung im Medienkontext erdrtert. Die Ergebnisse
der Weiterbildungsstatistik und der quantitativen Weiterbildungsstudien
werden klug und selektiv in die Diskussion einbezogen. Das sechste Kapitel
»Medienpiddagogische Angebote in der Erwachsenenbildung* hebt den insti-
tutionenbezogenen Gesichtspunkt stirker hervor, denn Programmplanungs-
handeln sowie der Forschungsstand iiber medienpddagogische Erwachse-
nenbildungsangebote am Beispiel von Programmanalysen werden fokussiert.
Das siebte Kapitel erldutert dann die empirischen Grundlagen, beschreibt
genau das Design der empirischen Untersuchung. Methodologisch werden
das problemzentrierte Interview und auch die in Anwendung gebrachte
,»Grounded Theory* sowie qualitative Inhaltsanalyse sehr gut begriindet. Die
Darstellung der Ergebnisse der Teilnehmendenbefragungen erfolgt in Kapi-
tel acht. Die Erkenntnisse zu Zufriedenheit, zu Lernerfolg, zu Transfer sowie
zu Werbung, Image und Aufgaben medienpddagogischer Erwachsenenbil-
dung sind interessant, weil es tatsdchlich gelingt die Griinde und die Barrie-
ren fiir die Teilnahme an medienpddagogischer Erwachsenenbildung auszu-
leuchten. Die stirkere Verallgemeinerung von Befunden gelingt dann im
neunten Kapitel. Dort werden die subjektiven Konzepte von Medienkompe-
tenz und die Bedeutung der Mediennutzung fiir die personliche Identitit, die
soziale Integration und auch die kulturelle Reproduktion dargelegt. Medien-
nutzungsmotive sind zentral fiir die Entstehung von Interessen im Bereich
der medienpadagogischen Erwachsenenbildung. Im zehnten Kapitel werden
schlieBlich die Ergebnisse der exemplarischen Programmanalysen institutio-
nenbezogen wie auch institutioneniibergreifend dargelegt. Im letzten Kapitel
werden in einem péadagogischen Ausblick Forschungsdesiderata aufgezeigt
und Anregungen fiir didaktisches Handeln auf der Mikro- und Makroebene
der medienpddagogischen Erwachsenenbildung entwickelt. Zusammenfas-
send ist festzuhalten, dass hochinteressante Ergebnisse zu Weiterbildungsin-
teressen und Weiterbildungsbarrieren sichtbar werden, die Institutionen, die
medienpddagogische Erwachsenenbildung anbieten, von groflem Nutzen
sein konnen. Methodologisch handelt es sich um eine sehr reflektierte und
prézise ausgefiihrte Studie, die sich die Moglichkeiten der Methodentriangu-
lation zu eigen macht und im Programmplanungsdreieck von gesellschaftli-
chem Bedarf, piddagogischem Auftrag sowie Motiven und Interessen der
Teilnehmenden jeweils spezifisch empirische Beitrdge liefern kann.

Miinchen, im Februar 2007 Prof. Dr. Rudolf Tippelt



Danksagung

,, Bildung ist immer personliche Anstrengung. Aber wir brauchen
auch eine Kultur der fordernden Ermutigung und Zuwendung. '

Ohne die fordernde — wie fordernde — Ermutigung und Zuwendung vieler
Menschen wire die vorliegende Doktorarbeit nicht entstanden.

Ermutigung und Zuwendung wurden mir zuteil durch ...

Prof. Dr. Rudolf Tippelt, der mich seit Jahren beruflich fordert und
fordert. Ich danke ihm fiir das Vertrauen, sei es bei der Arbeit in Pe-
ru, bei der Dissertation, in Projekten und an seinem Lehrstuhl. Dass
mir viel zugetraut wurde, hat mich motiviert und wachsen lassen.
Prof. Dr. Manuela Pietral3, die mich fachlich und persénlich durch
meine Promotionszeit begleitet hat. Ich danke ihr fiir die interessan-
te Arbeit im VHB-Projekt, fiir fachliche Weiterentwicklung durch
viele Gespriche, den Glauben an mich und fiir stete Ermutigung.

die Landesmedienanstalt Saarland. Ich danke dem Direktor Dr.
Gerd Bauer fiir die Offnung der Institution fiir meine Forschung
und die finanzielle Realisierung der Publikation. Der Leiterin des
MedienKompetenzZentrums Frau Karin Bickelmann sowie ihrem
Team, besonders Frau Dorothee Jungbluth, danke ich fiir die gute
Kooperation iiber fast drei Jahre.

die Teilnehmenden des MedienKompetenzZentrums der Landes-
medienanstalt Saarland, die mir ihre Zeit in Interviews und beim
Ausfiillen von Fragebdgen schenkten.

meinen Mann, der mich stets bestirkt und ermutigt.

meine Mutter, die mich immer, in allem und mit allem unterstiitzt.
meinen Vater, der sich iiber das Gelingen meiner Arbeiten freut.
meine Freunde, die an mich und meine Arbeit geglaubt und sie
Korrektur gelesen haben.

Miinchen, im Oktober 2006 Aiga von Hippel

! Gesine Schwan in einem Interview der Siiddeutschen Zeitung vom 03.05.2004.

9



Inhaltsiiberblick

Seite
Vorwort (Gerd Bauer) 5
Vorwort (Rudolf Tippelt) 7
Danksagung 9
Zusammenfassung 15
1 Einleitung 16
2 Medien und Erwachsenenbildung 27
3 Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs .... 53
4 Pidagogischer Auftrag — normativ-medienpidagogischer Diskurs........... 67
5  Motive und Interessen der Teilnehmenden 87
6 Medienpidagogische Angebote in der Erwachsenenbildung.................... 102
7 Fragestellungen, methodische Einbettung und Design der empirischen
Untersuchung 112
8  Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews: die
Teilnehmenden 143
9 Ein integratives Konzept zum Umgang mit medienpidagogischer
Erwachsenenbildung 190
10 Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpidagogische
Angebote 213
11 Pidagogischer Ausblick 243
Abkiirzungsverzeichnis 256
Abbildungsverzeichnis 257
Tabellenverzeichnis 258
Literaturverzeichnis 259
Anhang 272

10



Inhaltsverzeichnis

Seite
Vorwort (Gerd Bauer) 5
Vorwort (Rudolf Tippelt) 7
Danksagung 9
Zusammenfassung 15
1 Einleitung 16
1.1 Hinfiihrung zum TREMA .............c..coccveeeieieeiieeeieeeeee e 16
1.2 Begriffskldrung und theoretische Ausgangslage.................ccccocoveveevnnns 18
1.3 Fragestellungen...............cccocuocueieieieieeeeeeee e 21
1.4 Uberblick iiber die ArDeit..............cccooueveveieiiiiiieieeeeeee e 25
2 Medien und Erwachsenenbildung 27
2.1 Aufgreifen von Medienentwicklungen in der Erwachsenenbildung ......... 27
2.2 Medien als Konkurrenz zur Erwachsenenbildung?........................cc..... 30
2.2.1 Medien als Gegenpol zur Erwachsenenbildung
222 Medien und Erwachsenenbildung in Entgrenzungsperspektive............ccocevueune 33
2.3 Mediennutzung und Weiterbildungsverhalten.................cccccocvevveveennnns 34
23.1 Parallelen im Mediennutzungs- und Weiterbildungsverhalten .......................... 34
232 Erklarungsansitze fiir Parallelen im Mediennutzungs- und
Weiterbildungsverhalten .............cccccoveiviniciininieicceeece e 37
233 Mediennutzung und Weiterbildungsverhalten am Beispiel von vier sozialen
IMILIGUS ...ttt et 40
2.4 Mediennutzung im Alltag... .. 45
24.1 MediensozialiSAtion..........cccoueueiriiueuirinieiiireceteeeee e 45
242 MediennUtZUNESIMOLIVE ......cc.eveuiiireiiiieicireeieieteteieee et s 47
2.5 Diskussion und Zusammenfassung ..............cccoceeaceeieceeeenenenenenesennans 51
3 Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs .... 53
3.1 Medienkompetenz in der Wissensgesellschaft............cccccovvvvciiciicinonnnns 53
3.1.1 Medien als Faktor gesellschaftlichen Wandels in der Wissensgesellschaft....... 53
3.12 Medienkompetenz als Schliisselqualifikation in der Wissensgesellschaft......... 54

3.2 Konzepte der Wissensgesellschaft .
3.2.1 Druckers Konzept der Wissensgesellschaft ...........cccocooevieiiiniiniinennniee
322 Bells Konzept der post-industriellen Gesellschaft ..............ccccooveininicinncne.
323 Castells’ Konzept der informationellen Gesellschaft..
324 Stehrs Konzept der Wissensgesellschaft............ccccoeeniiiinnennncinnccnne

3.3 These der wachsenden Wissenskluft............ccccocovvieeieoiecieneneneie e,

34 Diskussion und Zusammenfassung
Pidagogischer Auftrag — normativ-medienpidagogischer Diskurs........... 67
4.1 Konzepte zu Medienkompetenz................ccocceeveceiiecieiecieeneeees e 67

4.1.1 Einfithrung .
4.12 Uberblick iiber Medienkompetenzkonzepte................ .69
4.13 Medienkompetenz in vier Dimensionen (Baacke 1999)....

4.1.4  Medienkompetenz in Prozessperspektive (Groeben 2002b).

11



4.2 Konzepte zu Medienbildung ..................ccccooceeviiiieiiiieieieeeee e 74
4.3 Die internationale Diskussion: ,,media education* und ,,media literacy 76

4.4 Operationalisierung und Messung von Medienkompetenz bei
ETWACHSEREN ...t 79
44.1 Assessing the media literacy of UK adults (Livingstone/Thumin 2003)............ 80

442 Kompetenzmessung im beruflichen Bereich und ihre Ubertragbarkeit auf die

Messung von Medienkompetenz
443 Medienkompetenz im digitalen Zeitalter (Treumann et al. 2002)...........cccueueene 83
4.4.4  Messung von Medienkompetenz in Relation zu Alter und Medium (Neuss 2000)

4.5 Diskussion und Zusammenfassung ..............ccceeceaveeieceeeesenenenssesennens

Motive und Interessen der Teilnehmenden

5.1 Adressaten- und TeilnehmerforSCRUNG...............c..ccocvevveveveneneseieeene
5.1.1 Aufgaben der Adressaten- und Teilnehmerforschung
5.12 Ausgewihlte Ergebnisse der Adressaten- und Teilnehmerforschung..

52 Adressaten-, Teilnehmer- und Zielgruppenorientierung..........................
5.2.1 Adressaten-, Teilnehmer- und Zielgruppenorientierung als didaktische
Prinzipien in der Erwachsenenbildung.............ccoccccoveeiiinicinncinneccneeenes 93
522 Der Symbolische Interaktionismus als ergédnzender Impuls fiir die Adressaten-
und Teilnehmerorientierting ...........oooveveererieieeneeeeeee e 95
523 Teilnehmerorientierung als Orientierung an den Medienerfahrungen der
TEINERMET......c.ciiiiiiiicicc et 96
5.3 Interesse an medienbezogenen Veranstaltungen — Ergebnisse der

WeiterbildungsStatiStik .............cooouvieieeeiieieiee et
53.1 Ergebnisse von Studien zum Weiterbildungsverhalten sozialer Milieus.
532 Ergebnisse des Berichtssystem Weiterbildung.............cccceveecenniecninccinnenne.
533 Ergebnisse der Volkshochschulstatistik ...........ccocevireeoinicienncinnecienes

54 Diskussion und Zusammenfassung
Medienpidagogische Angebote in der Erwachsenenbildung....................

6.1 Institutionen, die medienpddagogische Erwachsenenbildung anbieten. 102
6.1.1 Uberblick {iber INStUtIONEN.............ovvoeveereeeeereeeeseees e 102
6.1.2 Institutionen, die medienpiddagogische Erwachsenenbildung anbieten............ 104

6.2 Programmanalysen zu medienbezogenen Angeboten ............................

6.2.1 Programmanalyse kirchlicher Angebote (Heuer/Robak 2000) .. .
6.2.2 Medienbezogene Veranstaltungen an Volkshochschulen ...........ccccccevveeeenneee.
6.3 Diskussion und Zusammenfassung ..............cccccceeeeeeerenceseseneeeeeeeenns

Fragestellungen, methodische Einbettung und Design der empirischen
Untersuchung 112

7.1 Zentrale Fragestellungen und ihre Untersuchung mit
MethodentriangulQtion....................ccccceeeiceioiiiiiiieeeeeseee s
7.1.1 Zentrale Fragestellungen der Fragebogenerhebung
7.1.2 Zentrale Fragestellungen der problemzentrierten Interviews.........c.ccocceeneee. 117
7.1.3 Zentrale Fragestellungen der Programmanalyse...............
7.2 Methode und Design der Fragebogenuntersuchung ...
7.2.1 Methode der Fragebogenuntersuchung und Evaluation .
722 Design der Fragebogenuntersuchung.............c.ccoeeenvccninieiccnecenneeennnes 120

12



7.3 Methode und Design der problemzentrierten Interviews....................... 125
7.3.1 Methode der problemzentrierten Interviews 125
732 Erhebungs- und Auswertungsmethoden: Grounded Theory und Qualitative

TNhAltSANALYSE ..ot et 125
7.3.3 Design der problemzentrierten INtErVIEws ...........cccccevveueereereueineicerneneenenes 130
7.4 Methode und Design der Programmanalyse...............ccccccovceeciacienannnne. 134

7.4.1 Methode der Programmanalyse
7.4.2 Design der Programmanalyse

7.5 Anwendung und Diskussion der Giitekriterien quantitativer und
qualitativer Forschung in der empirischen Untersuchung .................... 140
7.6 Diskussion und Zusammenfassung..............cccccceeeeeerenieneneeeeeeeeeenns 142
Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews: die
Teilnehmenden 143

8.1 Strukturelle Rahmenbedingungen der Teilnehmerschafi ....................... 143
8.1.1 Soziodemographische Daten der Teilnehmer .
8.1.2 Medienverhalten der Teilnehmer

8.1.3 Weiterbildungsverhalten und -einstellungen der Teilnehmer .......................... 145
82 Evaluation der untersuchten medienpddagogischen Veranstaltungen .. 148
8.2.1 ZUTIEAENNECIL ... 148

822 Lernerfolg...
823 Transfer
83 Das MedienKompetenzZentrum aus Sicht der Teilnehmer .................... 163
8.3.1 Griinde fiir die Auswahl des MedienKompetenzZentrums............ccccceeueuennenee 164
83.2 Werbung und OffentlichKeitsarbeit ................oovevvevververisrerieeneeieese e
8.3.3 Image des MedienKompetenzZentrums
8.4  Aufgaben von Institutionen medienpddagogischer Erwachsenenbildung 167
8.4.1 Forderung der Medienkompetenz von Erwachsenen durch verschiedene Akteure

8.4.2 Kooperation mit anderen AnbIetern..........covueueverueueinieueerinieneereeieeeeseneeeene
8.4.3 Medienpidagogische Erwachsenenbildung als Plattform zum Austausch ......
8.4.4  Anwendbarkeit zu hause und Unterstiitzung im Alltag............ccccovveveenrnucnennnee
8.4.5 auf die Medienkompetenz von anderen Leuten verlassen............ccccccoeueneene.
8.4.6  Medienpadagogische Erwachsenenbildung als ,,Erdung® unrealistischer

Erwartungen
8.4.7 Medienpidagogische Erwachsenenbildung zur Sensibilisierung fiir einen
selbstbestimmten und medienkritischen Umgang...........ccccccevveeieneccinnenne 174
85 Griinde fiir die Teilnahme, typische Weiterbildungsinteressen und -
barrieren in Bezug auf medienpddagogische Erwachsenenbildung ...... 178
8.5.1 Anlisse und Griinde fiir den Besuch von medienbezogenen Veranstaltungen 178
8.5.2 Weiterbildungsbarrieren . .........eoveiririeieirierieeeteeee e 182
8.5.3 Weiterbildungsinteressen im Bereich Medien
8.6 Einschdtzung der eigenen Medienkompetenz im Zusammenhang mit
anderen Merkmalen.......................
8.7 Diskussion und Zusammenfassung......
Ein integratives Konzept zum Umgang mit medienpidagogischer
Erwachsenenbildung 190
9.1 Subjektive Konzepte von Medienkompetenz..................cc.ccccoceeeceneenne. 190
9.2 Die handlungsleitende Bedeutung von Mediennutzungsmotiven fiir den
Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung...................... 198

13



9.3 Mediennutzung zur Unterstiitzung der persénlichen Identitdt und

medienpddagogische Erwachsenenbildung .................ccccooovvevivaennnnne. 201
9.4 Mediennutzung zur sozialen Integration und Interaktion und
medienpddagogische Erwachsenenbildung .................cccccovvevivaeannnnnn. 204
9.5 Mediennutzung zur Information und medienpddagogische
Erwachsenenbildung ................c.ccooeveiiiiioiiiiiiieeeeee e 206
9.6 Mediennutzung zur Unterhaltung und medienpddagogische
Erwachsenenbildung ................c.ccooeveiiiiiciiiiieieeeeese s 208
9.7 Diskussion und Zusammenfassung..............cccccceeeeeeeeseneseneneeieeeeenns 211
10 Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpidagogische
Angebote 213
10.1  Einzelfallanalysen der untersuchten Programmangebote .....................
10.1.1 MedienKompetenzZentrum der Landesmedienanstalt Saarland..
10.1.2 Medienkompetenzzentrum der Medienanstalt Sachsen-Anhalt..................

10.1.3 MedienKompetenzZentrum des Erzbistums KoIn ...........ccccveeinnccnnnne.
10.1.4 VHS Stadtverband Saarbriicken............ccccoeeennnee
10.1.5 Politische Akademie der Friedrich-Ebert-Stiftung..
10.1.6 ver.di Bildungsangebote............ovvveieiririeieiieeceeeee s
10.2  Institutioneniibergreifende Betrachtung..................ccccccevcvecvnvivaeannnn.

10.3  Vergleich der Ergebnisse mit anderen Programmanalysen................... 240
10.4  Diskussion und ZuSammenfassung................ccocevueveresereseseaeaeeeaneas 242
11 Pidagogischer Ausblick 243
11.1  Zusammenfassung und zentrale Ergebnisse...............ccccccoevvevivvnvannnne. 243
11.2 Forschungsdesiderata .................coocuvioieciaiieiienieiesesesese e 246
11.3  Beitrige zum empirischen Gehalt theoretischer Konzepte .................... 247
11.4  Pddagogische Handlungsmaoglichkeiten auf Mikro- und Makroebene .. 249
11.4.1 Piadagogische Handlungsstrategien auf Mikroebene...........cccecevvrvevecnnennne 250
11.4.2 Padagogische Handlungsstrategien auf Makroebene..........c..ccccceuveuennnee 252

11.5 Mediennutzungsmotive als adressatenorientierter Ausgangspunkt
medienpddagogischer Erwachsenenbildung .................c.cccccocveevecianannn.. 255
Abkiirzungsverzeichnis 256
Abbildungsverzeichnis 257
Tabellenverzeichnis 258
Literaturverzeichnis 259
Anhang 272
Fragebogen Bl — Beispiel: Moderation Basiskurs...............c.cccocoecevcvaovieaeennnnnn 273
Leitfaden problemzentrierte INTEFVIEWS.............ccccecvvceeieieieieneseeeeeeeeeeeieneas 278
Beispiel fiir Kodierleitfaden....................ccoooeeeiiiciiiiiiiieieieeseseeese e 280
Beispielhafte Datenaufbereitung fiir die Programmanalyse................................ 280
Cover der untersuchten Programme ...................cccocceeveeicinconieneineeseneeens 281

14



Zusammenfassung

Medienkompetenz ist fiir Erwachsene — sei es als Individuen, Biirger oder
Arbeitnehmer — im Kontext der Wissensgesellschaft eine grundlegende
Kompetenz. Sie ist fiir das Berufsleben wie fiir die alltdgliche Lebensgestal-
tung bedeutsam — ihre lebensbegleitende Forderung iiber alle Altersstufen
hinweg ist daher eine wichtige gesellschaftliche und padagogische Aufgabe.

Im Fokus der vorliegenden Studie steht die Forderung von Medienkom-
petenz Erwachsener durch medienpédagogische Erwachsenenbildung.

Medienpiddagogische Erwachsenenbildungsangebote realisieren sich im
Spannungsfeld von pddagogischem Auftrag, gesellschaftlichem Bedarf so-
wie Motiven und Interessen der Teilnehmenden. Der Erkenntnisstand zur
Medienkompetenz Erwachsener ist in der empirischen Bildungsforschung
bislang wenig entwickelt: es fehlten Studien, die das Angebot — medienpéd-
agogische Erwachsenenbildungsveranstaltungen — sowie die Nachfrageseite
— die Motive und Interessen der Teilnehmenden — beleuchteten. Mit einem
dreistufigen Design, das mittels Methodentriangulation Programmanalyse,
quantitative Fragebogenerhebung und problemzentrierte Interviews ver-
kniipft, gelingt es der vorliegenden Arbeit durch einen mehrperspektivischen
Ansatz beide Seiten empirisch zu analysieren. Dabei werden die Ergebnisse
zur Angebots- und Nachfrageseite in Bezichung gesetzt zum padagogischen
Auftrag — der sich im normativ-medienpddagogischen Diskurs konkretisiert
— und zum gesellschaftlichen Bedarf — der mit dem wirtschaftlich-
medientechnischen Diskurs assoziiert ist.

Die hier vorgelegten empirischen Untersuchungen geben im Sinne der
Adressatenforschung sowohl subjektorientierte als auch institutionenorien-
tierte Hinweise fiir die Gestaltung medienpddagogischer Erwachsenenbil-
dung und stellen damit bedeutsames Wissen fiir Institutionen medienpad-
agogischer Erwachsenenbildung bereit. Dariiber hinaus wird durch die Be-
trachtung von Mediennutzungsmotiven und subjektiven Medienkompetenz-
konzepten zu einem umfassenden Verstdndnis des Umgangs Erwachsener
mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung und zum Forschungsstand in
der medienpadagogischen Kompetenzforschung beigetragen.
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1.1  Hinfithrung zum Thema

Medienkompetenz ist fiir Erwachsene — sei es als Individuen, Biirger oder
Arbeitnehmer — in einer Wissensgesellschaft eine grundlegende Kompetenz.
Wissen auszuwihlen, zu bewerten und anzuwenden wird fiir den Einzelnen
fir die Wahrnehmung personlicher Chancen, gesellschaftlicher Teilhabe
sowie flir Erfolg im wirtschaftlichen Wettbewerb immer wichtiger (vgl.
Arbeitsstab Forum Bildung 2001, S. 6). Dabei stellt Medienkompetenz nicht
nur im Berufsleben eine Schliisselqualifikation dar (vgl. Tippelt/Cleve
1995), sondern ist auch fiir die alltdgliche Lebensgestaltung erforderlich, da
Medien — von Fernsehen iiber Zeitungen zu Computer und Internet — eine
wichtige Rolle im Alltag spielen (vgl. Meyen 2001b). Alltags- und berufsre-
levante Informationen und Wissensbestdnde werden immer hiufiger medi-
enbasiert vermittelt (vgl. Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirt-
schaftlich-medientechnischer Diskurs ). Von wirtschaftlicher Seite wird der
medienkompetente Mitarbeiter,” der technisch versiert mit Neuen Medien
umgeht, gefordert. Pidagogen wiederum betonen den medienkompetenten,
medienmiindigen Biirger. Sie stellen neben dem technischen Umgang die
gestalterische und vor allem kritische Dimension heraus: ,,critical analysis of
media texts is an essential life skill in a media-saturated society.” (Hobbs
1998, S. 27). Medienkompetenz ist dabei immer als Teil einer umfassenden
sozialen Handlungskompetenz zu verstehen (vgl. Baacke 1999). ,Medien-
kompetent™ oder ,,medienmiindig* verweist auf Miindigkeit als eine padago-
gische Zielvorstellung, die sich im Lauf des gesamten Lebens entwickelt —
auf je neue Anforderungen reagierend — ein Prozess, der nie abgeschlossen
ist. Die Forderung von Medienkompetenz ist daher eine wichtige gesell-
schaftliche und padagogische Aufgabe. Medienkompetenz wird gar als vier-
te wesentlich zu vermittelnde Kulturtechnik gesehen: ,,.Die Vermittlung
dieser Kompetenz — zu vergleichen mit den Kulturtechniken Lesen, Schrei-
ben, Rechnen — wird eine wichtige Aufgabe von Weiterbildung in der Medi-
engesellschaft sein.“ (DVV 1998).

Neben Kindergarten, Schule, auBlerschulischer Kinder- und Jugendbil-
dung ist die Erwachsenenbildung ein bedeutsames Feld, in dem Medien-
kompetenz vermittelt werden kann und soll. ,,Medienkompetenz ist (...) eine
Aufgabe lebenslangen Lernens* (Baacke 1998, S. 2) — sie muss in alle Bil-

? Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wurde darauf verzichtet, die ménnliche und weibliche
Form zu verwenden, es sind selbstverstindlich immer beide Geschlechter gemeint.
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dungsbereiche integriert werden und ihre Vermittlung ist nicht mit der Schu-
le abgeschlossen.

Medienpadagogik sollte Medienkompetenz fiir den Umgang und das
Lernen mit Medien vermitteln, und zwar lebensbegleitend iiber alle Alters-
stufen hinweg, da Medienkompetenz jeweils altersspezifisch, nach gesell-
schaftlicher Rolle des Individuums und nach der Medienfunktion fiir den
Einzelnen zu differenzieren ist (vgl. Theunert 1996; Bickelmann/Sosolla
2002). Die Anforderungen der Wissensgesellschaft wurden im Rahmen der
Weiterbildung u.a. mit Konzepten des ,,Lebenslangen Lernens“ beantwortet
(vgl. Heuer 2003, S. 164; Alheit/Dausien 2002, S. 569ff.). Durch den schnel-
len technischen Wandel ist lebensbegleitendes Lernen notwendig geworden,
dieses schlieBt das informelle Lernen mit ein (vgl. Gapski 2001, S. 108;
Dohmen 2001). Medienkompetenz wird dabei oft im informellen Bereich, in
padagogisch ungeplanten und unstrukturierten Lernprozessen, erworben
(vgl. Gapski 2001, S. 107). Die Frage ist hier, wie im informellen und
(non)formalen Bereich die Medienkompetenz Erwachsener erhéht werden
kann. Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht das nonformale Lernen von
Medienkompetenz in Erwachsenenbildungseinrichtungen. Die Zweckbe-
stimmung lebenslangen Lernens kann man auch auf die medienpéddagogische
Erwachsenenbildung anlegen: es geht ,,darum, 1. in der grundlegenden Bil-
dung Erreichtes kumulativ weiterzufiihren, 2. in der grundlegenden Bildung
Versdumtes nachzuholen, 3. im Laufe der Zeit ,liberholte’ Qualifikationen
durch neue zu ,ersetzen‘ und 4. durch Weiterbildung Erméglichtes oder zu
Ermoglichendes in der grundlegenden Bildung ,einzusparen‘* (Heid 2000,
S. 23). Einleuchtend wird dies, wenn man bedenkt, dass zum einen techni-
sche Entwicklungen neue Herausforderungen an den Erwachsenen stellen
und zum anderen der Erwachsene neue und verdnderte Zuginge zu Medien
haben kann. Erwachsenenbildung hat dabei auch die Aufgabe, soweit es in
ihren Moglichkeiten liegt, soziale Heterogenitit im Zugang zu und Umgang
mit Medien zu verringern. Medienpddagogische Erwachsenenbildung kann
die gesellschaftliche Integration und politische Partizipation fordern, um
Chancengerechtigkeit zu fordern und Bildungsbarrieren und Wissenskliifte
abzubauen. Denn: Medienkompetenz wird fiir das Individuum eine ,,Voraus-
setzung zur Bewiltigung zukiinftiger Anforderungen im Alltag (...). In die-
sem Sinne ist es auch von elementarer gesellschaftlicher Bedeutung, den
Erwerb der hier notwendigen Kompetenzen und Qualifikationen allen zu
ermdglichen. Dabei kommt der Erwachsenenbildung eine besondere Bedeu-
tung zu.” (Projektgruppe Neue Medien 2001, S. 2).

Die Erwachsenenbildung setzt sich auf mehreren Ebenen — nicht nur bei
der Forderung von Medienkompetenz — mit Medien auseinander. Es kdnnen
daher mehrere Beziige zwischen Medien und Erwachsenenbildung ausge-
macht werden: auf Organisations-, Lehr-/Lern- und Gegenstandsebene. Auf
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der Organisationsebene verdndern Medien — insbesondere die so genannten
Neuen Medien wie Computer und Internet — Verwaltung,” Angebotsplanung®
und Marketing’ (vgl. Stang 2003c). Nach einer Untersuchung an Volkshoch-
schulen hédngt eine medienorientierte Entwicklung von Weiterbildungsorga-
nisationen nur zum Teil von den strukturellen Rahmenbedingungen (wie
Organisationsgrofie und Personalausstattung), sondern vielmehr vom Enga-
gement der Akteure und von der Organisationskultur ab (vgl. ebd., S.
2291f.). Dass die Neuen Medien fiir die Entwicklung der Volkshochschulen
von besonderer Bedeutung sind, liegt an der groen Nachfrage der Teilneh-
menden (vgl. Stang 2003Db, S. 86).

Auf Lehr-/Lernebene konnen Medien als didaktische Mittel in der Er-
wachsenenbildung eingesetzt werden — hiermit beschéftigt sich die Medien-
didaktik als ein Teilbereich der Medienpddagogik (vgl. ausfiihrlich hierzu
Issing/Klimsa 2002). Verstdrkt wurden in den letzten Jahren Internet-Cafés,
Selbstlernzentren und Telelearningmoglichkeiten auch bei Volkshochschu-
len eingerichtet (vgl. Stang 2001), wie dies frither schon von der betriebli-
chen Aus- und Weiterbildung umgesetzt wurde (vgl. Weidenmann 1997, S.
405). Auf der Lehr-/Lernebene bringen die Neuen Medien Verdnderungen in
der Rolle der Lehrenden und Lernenden mit sich (vgl. Heuer 2002).

Auf der Gegenstandsebene stellen Medien das Thema von Erwachsenen-
bildungsangeboten dar — hiermit beschéftigt sich die Medienerziehung als
zweiter Teilbereich der Medienpddagogik. Im Gegensatz zur Mediendidak-
tik, die sich auf den didaktischen Einsatz von Medien zum Lehren und Ler-
nen bezieht, hat die Medienerziehung ,,die Massenmedien zum Gegenstand
und interessiert sich fiir die durch Medien induzierten Verdnderungen der
Gesellschaft und den Einfluss von Medien auf die Sozialisation.” (Pietrall
2006, S. 19). Medienpadagogische Erwachsenenbildungsangebote mit dem
Ziel der Forderung von Medienkompetenz Erwachsener sind Thema der
vorliegenden Arbeit, wie im Folgenden beschrieben wird.

1.2 Begriffsklirung und theoretische Ausgangslage

Medienpadagogische Erwachsenenbildung umfasst begrifflich die Férderung
von Medienkompetenz von Erwachsenen und die Forderung von medien-
padagogischer Kompetenz. Dabei ist begrifflich zwischen ,,Medienkompe-
tenz® und ,,Medienpadagogischer Kompetenz®“ zu unterscheiden (vgl. BI6-
meke 2000). Medienkompetenz wird als Basisqualifikation aller Biirger
gesehen, wihrend medienpéddagogische Kompetenz die padagogische Kom-
petenz von Lehrern und Erziehern anspricht als Kompetenz, Medien im

* 2.B. Moglichkeit der Online-Anmeldung; Intranet zur internen Kommunikation.
i' z.B. Neue Medien als Inhalt von Veranstaltungen; Selbstlernzentren.
* z.B. Internetauftritte von Erwachsenenbildungsinstitutionen.
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Unterricht einzusetzen (Mediendidaktik) und als Vermittlungskompetenz
von Medienkompetenz (Medienerziehung) (vgl. ebd., S. 24). Die vorliegen-
de Studie fokussiert medienpddagogische Erwachsenenbildung als Forde-
rung von Medienkompetenz aller Biirger und nicht medienpddagogische
Fortbildung fiir pddagogische Berufe.

Der Begriff der Erwachsenenbildung im Gegensatz zum Begriff der Wei-
terbildung wurde fiir den Gegenstandsbereich ,,Medienpadagogische Er-
wachsenenbildung® der vorliegenden Arbeit als treffend erachtet, da ,,Er-
wachsenenbildung® der umfassendere Begriff (im Sinne von Bildungsange-
boten fiir Erwachsene) wohingegen der Begriff der ,,Weiterbildung® ein
Bildungssystembegriff ist (vgl. Weinberg 2000, S. 15). Allerdings werden
beide Begriffe in der Literatur hdufig synonym verwendet. In der vorliegen-
den Arbeit stehen Bildungsangebote fiir Erwachsene im Vordergrund — eben
nicht Angebote zur Forderung von Medienkompetenz von Kindern und
Jugendlichen — auch nicht Weiterbildung als Teil des Bildungssystems. Wei-
terbildung lésst sich unterteilen in berufliche Weiterbildung (hier wird der
Begriff mit einer berufsbezogenen Konnotation verwendet), allgemeine
Erwachsenenbildung und politische Erwachsenenbildung — wobei sich the-
matische Uberschneidungen ergeben konnen (vgl. Nuissl/Pehl 2004, S. 17).
Medienpadagogische Angebote lassen sich in allen drei Bereichen verorten.
Dabei sind berufliche und allgemeine Weiterbildung nicht immer trennscharf
zu unterscheiden: die Verwendungsinteressen der Teilnehmer bei einer Ver-
anstaltung konnen unterschiedlich sein und auch verschieden von den Ab-
sichten der Anbieter (z.B. Sprachkurs fiir Beruf oder Urlaub) (vgl. Faulstich
2003b, S. 643). Dass dies besonders auf medienbezogene Veranstaltungen
zutrifft, zeigt sich in der von mir durchgefiihrten empirischen Untersuchung
(s.u.).

Medienpiadagogische Erwachsenenbildung erfiillt, je nach allgemeinem
oder beruflichem Kontext, im Wesentlichen drei gesellschaftliche Funktio-
nen: eine Qualifizierungsfunktion (Steigerung der beruflichen Leistungsfa-
higkeit), eine Individualisierungsfunktion (sich mit Medien ausdriicken kon-
nen, flir sich das Relevante in den Medien suchen) und eine Demokratisie-
rungsfunktion in Form von kultureller und politischer Teilhabe. Weiterbil-
dung allgemein — und medienpédagogische Erwachsenenbildung im Speziel-
len — ist fiir die individuelle Kompetenz, 6konomische Innovation, soziale
Integration sowie politische und kulturelle Partizipation wichtig (vgl. Tippelt
1990, S. 339).

Medienpadagogik in Praxis und Theorie beschiftigt sich vorrangig mit
Kindern und Jugendlichen und weniger mit Erwachsenen, ebenso ist Medi-
enpddagogik kein Hauptthema der Erwachsenenbildung (vgl. Pietra3 2006;
Stang 2003a; Podehl 1984). Das wissenschaftliche Interesse an medienpéd-
agogischer Erwachsenenbildung nimmt jedoch nach den 1970/80er Jahren
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(z.B. Podehl 1984; Riiden/Schmid 1978) seit Ende der 1990er Jahre — viel-
leicht bedingt durch die Medienentwicklungen — nun wieder zu (vgl. z.B.
Treumann et al. 2002). Um Umbruchsituationen — wie es der Ubergang zur
Wissensgesellschaft darstellt — und einer damit einhergehenden Verhaltens-
unsicherheit begegnen zu konnen, wiachst das Bediirfnis sowohl nach Er-
wachsenenbildung, als auch nach Medienpadagogik (vgl. Hiither 1997, S.
82). Die Neugriindungen von Medienkompetenzzentren fiir Erwachsene® in
den letzten Jahren bestétigen dies und sind ein Beispiel fiir Ausdifferenzie-
rung und Pluralisierung in der Weiterbildung.

Medienpadagogische Erwachsenenbildung wird von zahlreichen Institu-
tionen angeboten.” Es werden unterschiedliche Themenschwerpunkte zu
verschiedenen Medien (wie Rundfunk, Video, Fotografie, Computer, Inter-
net) an ausdifferenzierte Zielgruppen (z.B. Eltern, Frauen, Senioren) vermit-
telt. Es gibt einige Studien, die medienpadagogische Ansitze einzelner Tri-
ger oder Themen analysieren (vgl. z.B. Halefeldt 1999; Burkhardt 2001)
sowie wenige Analysen zum Vorkommen von medienpddagogischen Veran-
staltungen in Erwachsenenbildungsprogrammen (vgl. z.B. Heuer/Robak
2000; Mader 1998). Es zeigte sich hier eine Forschungsliicke, dass keine
Programmanalyse vorlag, die iiber mehrere Institutionen und Medien hinweg
untersuchte, inwiefern der technische oder kritische Umgang mit Medien bei
den Angeboten im Vordergrund stand.

Nicht nur im Bereich der Forschung zu medienpéddagogischen Angeboten
in der Erwachsenenbildung zeigte sich Forschungsbedarf, sondern auch in
Bezug auf die Teilnehmenden an medienpddagogischer Erwachsenenbil-
dung. Die Motive der Teilnehmenden, medienpddagogische Angebote zu
besuchen, ihre motivationale Handlungsbereitschaft als ein Aspekt von
Kompetenz, wurden bislang von der medienpddagogischen Erwachsenenbil-
dungsforschung nicht in den Blick genommen. Es zeigte sich mithin eine
Forschungsliicke zu Interessen, Motiven und moglichen Barrieren der
Adressaten medienpadagogischer Erwachsenenbildung.

Zusammenfassend betrachtet ist medienpddagogische Erwachsenenbil-
dung ein bisher unzureichend erforschtes Gebiet: es fehlt eine systematische
Studie zu Angeboten und Themen der medienpiddagogischen Erwachsenen-
bildung sowie zu deren Teilnehmenden und ihren Motiven, medienpddago-
gische Angebote zu nutzen.

Die von mir durchgefiihrten empirischen Untersuchungen zu diesen Be-
reichen konnen im Sinne der Adressatenforschung sowohl subjektorientierte

¢ 2.B. die Griindung des MedienKompetenzZentrums der Landesmedienanstalt Saarland im Jahr
2001; MedienKompetenzZentrums des Erzbischoflichen Generalvikariats in K6In im Jahr 1999.
7 2.B. Volkshochschulen, Kirchen, Landesmedienanstalten, Gewerkschaften, politische Stiftun-
gen, privaten Anbietern, Vereinen u.a.
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als auch institutionenorientierte Hinweise (vgl. Tippelt 2006) fiir die Gestal-
tung medienpddagogischer Erwachsenenbildung geben.

1.3  Fragestellungen

Im Folgenden werden medienpddagogische Erwachsenenbildungsangebote
als Ergebnis von Programmplanungshandeln verortet. Programmplanungs-
handeln in der Erwachsenenbildung geschieht als Vermittlung zwischen den
drei Instanzen gesellschaftlicher Bedarf, Bediirfnisse der Adressaten und
pddagogischem Auftrag (vgl. Siebert 2000, S. 48 und 67). Dazu kommen
weitere Faktoren wie finanzielle, personelle und strukturelle Rahmenbedin-
gungen (vgl. Siebert 2000, S. 67). Das Programmangebot einer Weiterbil-
dungseinrichtung ist somit ,,die Scharnierstelle zwischen Institution, Offent-
lichkeit und Individuum.* (Gieseke/Opelt 2002, S. 2). Der Erwachsenenbil-
dungsmarkt ist nachfrageorientiert, gleichzeitig hat aber die Erwachsenen-
bildung auch die Aufgabe ,,auf gesellschaftlich relevante Entwicklungen und
Zukunftsprobleme friihzeitig aufmerksam zu machen und neue Bildungsbe-
diirfnisse zu wecken.” (Siebert 2000, S. 68). Das Weiterbildungsangebot
muss zwischen den drei oben genannten Eckpunkten ,,vermitteln*: ,,Wiirde
Weiterbildung (...) sich nur auf das ausrichten, was ohne groles Zutun am
Markt gefragt ist, dann wiirde sie die Frage nach den latenten Motivationen
und nach der Weckung von Bildungsbereitschaft vollig auler acht lassen.*
(Schlutz 1991, S. 48). Dies trifft auch fiir die medienpiddagogische Erwach-
senenbildung zu. Medienpéddagogische Angebote in der Erwachsenenbildung
entstehen in einem Spannungsverhiltnis von gesellschaftlichem Bedarf,
padagogischem Auftrag und Interessen der Adressaten — sie sind das Ergeb-
nis von Programmplanungshandeln (vgl. folgende Abbildung).

Abbildung 1 Programmplanungsdreieck (nach Siebert 2000)

[Fehler!
Gesellschaftlicher Bedarf
Medienpadagogische
Angebote
Padagogischer Auftrag Motive und Interessen
der Teilnehmenden
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Die Programmplanung und damit das Programmangebot sind Teil des didak-
tischen Handelns professionell Planender in Erwachsenenbildungseinrich-
tungen (vgl. Siebert 2000). Damit bilden Programmanalysen auch die
Grundlage fiir die weitere Programmplanung — sie konnen das didaktische
Handeln unterstiitzen (vgl. auch Heuer/Robak 2000). Verdffentlichte Pro-
gramme konnen das Interesse und die Weiterbildungsbereitschaft bei Adres-
saten erhohen (vgl. Korber et al. 1995, S. 6) — deswegen kommt der Analyse
der Angebotsseite eine wichtige Funktion zu. Weiterbildungsprogramme von
Institutionen stellen ,einerseits Ergebnisse historischer Suchbewegungen
dar; sie enthalten im Wesentlichen die Weiterbildungsbedarfe und -motive,
die bisher schon in fachliche Lerninteressen umgesetzt werden konnten und
damit artikulierbar geworden sind. Zugleich und zum anderen enthalten gute
Bildungsprogramme (...) Entwiirfe und Appelle der Anbieter an die Adressa-
ten zur Entwicklung und Artikulation kiinftiger Bildungsinteressen. Nur in
Auseinandersetzung mit solchen Entwiirfen kann Weiterbildungsmotivation
wachsen, sich in fach- oder themenbezogenen Lerninteressen konkretisieren
und schlieBlich zur tatsdchlichen Teilnahme fiihren.” (Korber et al. 1995, S.
10). Im Folgenden soll das Programmplanungshandeln in der medien-
padagogischen Erwachsenenbildung und damit die drei Eckpunkte des Pro-
grammplanungsdreiecks konkretisiert werden.

Wie bereits weiter oben angedeutet, wird der Begriff Medienkompetenz
unterschiedlich akzentuiert. Es lassen sich verschiedene gesellschaftliche
Diskurse nachzeichnen, in denen Medienkompetenz diskutiert wird. ,,Medi-
enkompetenz ist (...) lingst kein exklusiver Begriff der medienpddagogi-
schen Fachdiskussion mehr, sondern ein gesellschaftliches Konstrukt mit
bestimmten Funktionen in der Mediengesellschaft, die durch die Massenme-
dien vermittelt werden.” (Gapski 2006, S. 14). Dabei ist der Terminus der
Medienkompetenz diffundiert und hat auch einen Diskurs auf Ebene der
Biirger. Als Forschungsliicke zeigte sich, dass — im Gegensatz zur Fiille der
wissenschaftlichen Konzepte zu Medienkompetenz (vgl. z.B. Baacke 1999;
Groeben 2002b) — bislang die subjektiven Medienkompetenzkonzepte von
Erwachsenen noch nicht untersucht wurden, sie werden daher in der vorlie-
genden Arbeit analysiert. Der Begriff der Medienkompetenz wird in unter-
schiedlichen paddagogischen, wirtschaftlichen, politischen, rechtlichen und
technischen Diskursen verwendet (vgl. Gapski 2004, S. 25). Gapski macht in
seiner inhaltsanalytischen Untersuchung elf Diskurse aus,’ die jeweils Medi-
enkompetenz mit unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkten fiillen. Die-
se Diskurse lassen sich zu zwei Diskurskomplexen zusammenfassen, dabei
ist ein dem Begriff Medienkompetenz ,,innewohnendes Spannungsverhéltnis

# Gapski unterscheidet den medientechnischen, biologistischen, linguistischen, soziologischen,
psychologischen, padagogischen, bildungsinstitutionellen, wirtschaftlichen, politischen, medi-
enrechtlichen und medienethischen Diskurs (2001, S. 152).
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zwischen handelndem Subjekt und zu handhabender Technik festzustellen,
das seinen Ausdruck im normativ-medienpadagogischen auf der einen und
wirtschaftlich-medientechnischen Diskurskomplex auf der anderen Seite
findet.” (Gapski 2001, S. 152). Im wirtschaftlich-medientechnischen Diskurs
geht es um markt- und standortorientierte Forderpolitik, um Anpassungsqua-
lifikation in Form von instrumentell-qualifikatorischer Medienkunde fiir die
Wissensgesellschaft. Im normativ-medienpddagogischen Diskurs wird eher
Medienmiindigkeit und Medienkritik diskutiert. ,,Der Zielwert Medienkom-
petenz, wenn auch unterschiedlich ausdifferenziert und interpretiert, findet in
beiden Diskursstrangen Verwendung.“ (ebd., S. 153). Man kann die beiden
Diskurse (nach Gapski 2001) und die Aspekte des Programmplanungsdrei-
ecks (nach Siebert 2000) in einem Modell verkniipfen (vgl. folgende Abbil-
dung). Die Kategorien sind nicht vollig deckungsgleich und trennscharf, das
Modell symbolisiert jedoch das Programmplanungshandeln am Thema der
medienpiddagogischen Erwachsenenbildung und ermdglicht dariiber hinaus
eine Strukturierung der vorliegenden Arbeit.

Abbildung 2 Programmplanungshandeln in der medienpddagogischen Erwachsenen-
bildung (angelehnt an Gapski 2001; Siebert 2000)

[Fehler!

Gesellschaftlicher Bedarf
Wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs
»Anpassungsqualifikation“
Wissensgesellschaft

Medienpadagogische
Angebote

Péadagogischer Auftrag Motive und Interessen

Normativ-medienpadagogischer der Teilnehmenden
Diskurs ,,Medienmiindigkeit*

In der medienpddagogischen Erwachsenenbildung greift der piddagogische
Auftrag den normativ-medienpadagogischen Diskurs um Medienmiindigkeit
auf. Im gesellschaftlichen Bedarf spiegelt sich der wirtschaftlich-
medientechnische Diskurs um Medienkompetenz als Anpassungsqualifikati-
on in der Wissensgesellschaft. Der Anspruch an Bildung, funktional zu sein,
kann dabei im Gegensatz zur Forderung der Miindigkeit stehen. Selbstver-
stindlich gibt es jedoch auch Uberschneidungen zwischen gesellschaftli-
chem Bedarf und pddagogischem Auftrag. Der gesellschaftliche Bedarf
umfasst nicht nur die Beschéftigungsféhigkeit, sondern auch die kulturelle
und politische Partizipation. So wie der pddagogische Auftrag nicht nur die

23



1 Einleitung

Starkung von Medienkritik, sondern die Forderung aller Dimensionen von
Medienkompetenz umfasst. Die beiden Bereiche werden hier jedoch poin-
tiert getrennt dargestellt, um unterschiedliche Schwerpunkte zu verdeutli-
chen. Schwerpunkt des wirtschaftlich-medientechnischen Diskurses ist der
medienkompetente Arbeitnehmer, der auch kritisch mit den Medien umge-
hen soll. Wahrend im paddagogisch-normativen Diskurs der medienmiindige,
medienkritische Biirger im Mittelpunkt steht, der auch im Beruf kompetent
mit Medien umgeht. Der dritte Eckpunkt im Programmplanungsdreieck sind
die Motive und Interessen der Adressaten medienpddagogischer Erwachse-
nenbildung. Sie zu kennen, ermdglicht eine stirkere adressatenorientierte
Angebotsplanung. Die Untersuchung von Weiterbildungsmotiven, -in-
teressen und -motiven steht in der Tradition der Adressaten- und Teilneh-
merforschung.

Ziel der vorliegenden Studie ist es, den Kenntnisstand {iber medienpad-
agogische Erwachsenenbildung in ihren Angeboten und Teilnehmenden zu
erh6hen und damit zum Forschungsstand beizutragen sowie handlungsorien-
tiertes Wissen fiir die Programmplanung zur Verfiigung zu stellen.

Das Programmplanungsdreieck dient als Rahmen, der sich auch in der
Struktur der Arbeit ausdriickt. So werden alle drei Eckpunkte mit ihrem
Theorie- und Forschungsstand vorgestellt. Die empirische Arbeit umfasst ein
dreistufiges Design, das Programmanalyse, Fragebogenerhebung und pro-
blemzentrierte Interviews mittels Methodentriangulation integriert. Die Ver-
kniipfung von quantitativen sowie qualitativen Methoden mit einer Doku-
mentenanalyse ermdglichte ein tiefes Verstindnis des Gegenstandsbereichs
der medienpadagogischen Erwachsenenbildung.

Die Analyse ausgewihlter medienpddagogischer Programme von sechs
Erwachsenenbildungsanbietern — 676 medienbezogene Veranstaltungen
gingen in die Analyse ein — zeigt Themenschwerpunkte und mégliche Liic-
ken in den medienpiddagogischen Angeboten auf. Zentrale Fragestellung war
hier, inwiefern sich die drei Aspekte des Programmplanungsdreiecks — also
padagogischer Auftrag, gesellschaftlicher Bedarf und Interessen der Teil-
nehmenden — in den medienpddagogischen Angeboten spiegeln.

Mit der exemplarischen Evaluation mehrerer Seminare des MedienKom-
petenzZentrums der Landesmedienanstalt Saarland — eines spezialisierten
Anbieters medienpddagogischer Erwachsenenbildung — konnten Teilneh-
mermotive erforscht, zur Qualitdtssicherung beigetragen, Wissen {iber Semi-
narteilnehmer bereitgestellt sowie didaktische Hinweise gegeben werden.
Die Seminare wurden in Form einer Teilnehmerbefragung zu drei Zeitpunk-
ten mit einem Riicklauf von 82 Fragebdgen untersucht.

Die qualitative Befragung von Seminarteilnehmern — hier wurden 19
problemzentrierte Interviews von mir gefiihrt — beleuchtete Erwartungen,
Teilnahmemotive, Interessen und Barrieren im Umgang mit medienpddago-
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gischer Erwachsenenbildung. Zentrale Fragestellung bei den Befragungen
der Teilnehmenden war es, zu analysieren, wie die medienpddagogische
Erwachsenenbildung Adressaten erreichen kann, um die Medienkompetenz
von Erwachsenen zu fordern. Quantitative und qualitative Teilnehmerbefra-
gung untersuchten dariiber hinaus die subjektiven Konzepte von Medien-
kompetenz bei Erwachsenen und inwiefern sie eine handlungleitende Bedeu-
tung fiir den Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung inne-
haben.

1.4 Uberblick iiber die Arbeit

Kapitel zwei ,, Medien und Erwachsenenbildung“ dient der Verortung des
Gegenstandsbereichs und der thematischen Einfithrung. Das Kapitel geht der
Frage nach, inwiefern Medien und Erwachsenenbildung in einem Konkur-
renzverhéltnis zueinander stehen. Beleuchtet werden dariiber hinaus die
Mediennutzung sowie mogliche Parallelen zur Weiterbildungsbeteiligung.
AuBlerdem werden ausfiihrlich Mediennutzungsmotive vorgestellt, da sie ein
wichtiger Ausgangspunkt der Adressatenorientierung in der medienpadago-
gischen Erwachsenenbildung sein konnen und damit eine bedeutsame
Grundlage fiir die Interpretation der Ergebnisse der empirischen Studie dar-
stellen. Kapitel drei , Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medien-
technischer Diskurs® widmet sich dem einen Eckpunkt des Programmpla-
nungsdreiecks. Hier werden Theorien zur Wissensgesellschaft und ihre Re-
levanz fiir die medienpddagogische Erwachsenenbildung dargestellt. Eine
Uberleitung zu Kapitel vier ,, Pddagogischer Auftrag — normativ-medien-
pddagogischer Diskurs* stellt das Unterkapitel zur Wissensklufthypothese
dar, die sowohl im wirtschaftlich-medientechnischem wie im normativ-
medienpiddagogischen Diskurs verankert ist. Das vierte Kapitel widmet sich
dem zweiten Eckpunkt und analysiert verschiedene Konzepte von Medien-
kompetenz sowie die Messbarkeit von Medienkompetenz und zeigt die in-
ternationale Diskussion um media literacy auf. In Kapitel fiinf ,, Motive und
Interessen der Teilnehmenden‘ wird der dritte Eckpunkt des Programmpla-
nungsdreiecks mit den Themen Adressatenforschung und -orientierung,
Weiterbildungsmotive und -barrieren aufgezeigt. Des Weiteren werden For-
schungsergebnisse zum Teilnehmerinteresse an medienbezogener Erwach-
senenbildung vorgestellt. Kapitel sechs ,, Medienpddagogische Angebote in
der Erwachsenenbildung® diskutiert medienpddagogische Angebote als
Ergebnis von Programmplanungshandeln und stellt Institutionen sowie den
Forschungsstand iiber medienpiddagogische Erwachsenenbildungsangebote
anhand von Programmanalysen vor. Mit Kapitel sieben ,,Fragestellungen,
methodische Einbettung und Design der empirischen Untersuchung“ be-
ginnt der empirische Teil der Arbeit. Ausfiihrlich werden hier die einzelnen
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Fragestellungen, Erhebungs- und Auswertungsmethoden erliutert.” Kapitel
acht ,, Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews: die Teil-
nehmenden* stellt integriert die Ergebnisse von Fragebogenerhebung und
Interviews dar. Die Ergebnisse geben Hinweise fiir die Aufgaben von Insti-
tutionen medienpddagogischer Erwachsenenbildung und diskutieren Erwar-
tungen an die Gestaltung didaktischer Handlungsfelder aus Sicht der Teil-
nehmer. Dariiber hinaus werden typische Weiterbildungsinteressen und -bar-
rieren in Bezug auf medienpddagogische Erwachsenenbildung vorgestellt.
Die Analyse der Ergebnisse aus diesem Kapitel wird in Kapitel neun ,, Ein
integratives Konzept zum Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenen-
bildung“ zu einem umfassenden Konzept zum Umgang von Teilnehmern
mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung erweitert. In Kapitel zehn
., Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpddagogische
Angebote” werden die Ergebnisse der Programmanalyse institutionenbezo-
gen und institutioneniibergreifend dargelegt. Kapitel elf als ,, Pddagogischer
Ausblick* diskutiert die Ergebnisse der drei empirischen Teilstudien, veran-
schaulicht ihren Beitrag zu theoretischen Konzepten und zeigt Anregungen
fiir didaktisches Handeln auf Mikro- und Makroebene in der medienpadago-
gischen Erwachsenenbildung auf.

? Der Anhang bildet die wichtigsten Forschungsdokumente wie Beispielfragebogen und Leitfa-
den ab. Dariiber hinaus geben zwei zusitzliche unverdffentlichte Bande ,,Transkriptionsband*
und ,,Tabellen- und Abbildungsband* methodischen Einblick in die empirische Arbeit.
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2 Medien und Erwachsenenbildung

Das Kapitel zeigt den Rahmen auf, in dem medienpadagogische Erwachse-
nenbildung diskutiert wird. Anhand eines historischen und aktuellen Abris-
ses werden exemplarisch einige ausgewéhlte Diskussionslinien dargelegt. Es
wird der Frage nachgegangen, wie Medienentwicklungen in der Erwachse-
nenbildung als Herausforderung und Chance begriffen wurden (Kapitel 2.1).
Es geht um Konkurrenz und Kooperation zwischen Medien und Erwachse-
nenbildung sowie um Entgrenzung zwischen beiden Bereichen (Kapitel 2.2).
Des Weiteren werden mogliche Parallelen zwischen Mediennutzungs- und
Weiterbildungsverhalten analysiert (Kapitel 2.3), die spdter in der empiri-
schen Studie (vgl. Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Umgang mit
medienpddagogischer Erwachsenenbildung ™) anhand der Motivstrukturen
von Teilnehmenden medienpéddagogischer Erwachsenenbildung weiterent-
wickelt werden. AuBlerdem werden ausfiihrlich die Mediennutzung im Alltag
und Mediennutzungsmotive vorgestellt (Kapitel 2.4), da sie ein wichtiger
Ausgangspunkt der Adressatenorientierung in der medienpddagogischen
Erwachsenenbildung sein konnen und damit eine bedeutsame Grundlage fiir
die Interpretation der Ergebnisse der empirischen Studie darstellen.

2.1 Aufgreifen von Medienentwicklungen in der Erwachsenen-
bildung

Gesellschaftliche Verdnderungen — darunter auch die Medienentwicklungen
— wurden und werden von der Erwachsenenbildung zum einen als Heraus-
forderung, zum anderen als Chance begriffen. Erwachsenenbildung wird
insofern zum ,,Seismograph fiir gesellschaftliche Verdnderungen* (Schéfer
2001, S. 57). Anders ausgedriickt sind es oft ,,dieselben Umbruchsituationen,
die Erwachsenenbildung und Medienpiddagogik gleichermalien zur Reaktion
zwingen und sie in Kooperation bringen, indem entweder die Erwachsenen-
bildung vorhandene medienpddagogische Konzeptionen aufgreift (...) oder
indem sich Medienpddagogik in Problem- und Bedarfslagen der Erwachse-
nenbildung einbringt.“ (Hiither 1994, S. 290). Ahnlich wie die Medien wird
die Erwachsenenbildung zum einen als Motor fiir gesellschaftlichen Wandel
zum anderen als Spiegel desselben gesehen. Im Folgenden soll anhand eines
kurzen historischen Abrisses die Entwicklung der medienpddagogischen
Erwachsenenbildung aufgezeigt werden. Die Erwachsenenbildung reagiert
seit Anfang des 20. Jahrhunderts durch ,,medienbezogenes und medienein-
beziehendes Handeln* (Hiither 1994, S. 289) auf Herausforderungen durch
neue Medienentwicklungen — dabei wurde dieses Medienhandeln erst im
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Nachhinein als Medienpddagogik definiert. Beweggriinde waren insbesonde-
re das Abwehren antizipierter moglicher Gefahren durch Medien sowie die
Nutzung der Medien als didaktische Hilfsmittel. Bereits Anfang des letzten
Jahrhunderts wurde in der Mediennutzung (insbesondere in der Nutzung von
so genannten Schmutz- und Schundfilmen) eine Konkurrenz zur Ausiibung
von Hochkultur gesehen, die man durch Bewahrpddagogik schiitzen und die
man durch die Kinoreformbewegung pflegen wollte. Gleichzeitig sah man in
(,,gutem*) Film und Horfunk ein geeignetes Mittel zur Volksbildung. In den
1920er Jahren existierten bereits Formen alternativer Medienarbeit wie z.B.
in der Arbeiter-Radio-Bewegung (vgl. ebd., S. 293). Nach der Zeit des Na-
tionalsozialismus, in der Medien vor allem der Propaganda dienten, wurde
an die bewahrpiddagogische Tradition — verbunden mit Medienskepsis —
erneut angekniipft. In den 60er und 70er Jahren erfolgte dann eine starkere
Forderung der kritischen Mediennutzung und der Bildungstechnologie. Me-
dien wurden nicht mehr nur als didaktische Hilfsmittel eingesetzt, sondern
wurden auch zu Tridgern eigener WeiterbildungsmaBinahmen in Form von
Medienverbundprojekten (vgl. ebd., S. 294). Ab den 80er Jahren erfolgte aus
Arbeitsmarktgriinden eine starke Forderung der informationstechnischen
Bildung (vgl. ebd., S. 299). Verschiedene medienpddagogische Ansétze
existierten geschichtlich immer nebeneinander, wobei jedoch entweder be-
wahrpidagogische oder alternative Tendenzen dominant waren (vgl. ebd., S.
291f.). Die Diskussionen in der Erwachsenenbildung um die ,,Bewahrung
vor der Kulturfeindlichkeit neuer Massenmedien, um , Medien als Instru-
mente zur Effektivierung von Unterricht® und um Medien als ,,Mittel zur
Demokratisierung® sind nicht neu, sondern werden bei jeweils aktuellen
Medienentwicklungen neu aufgelegt (vgl. ebd., S. 292). So wurde beispiels-
weise in jlingster Zeit das Internet als neue Moglichkeit politischer Partizipa-
tion diskutiert. Besonders in der politischen Erwachsenenbildung wurden
Medien immer wieder aufgegriffen. Bereits das Gutachten des deutschen
Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen von 1960 ,,Zur Situati-
on und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung® (Deutscher Ausschuss
fir das Erziehungs- und Bildungswesen 1966) nennt Medienkompetenz-
aspekte (wenngleich der Begriff der Medienkompetenz noch nicht fallt) als
Teil der politischen Grundbildung: ,,Zur politischen Grundbildung gehort
auch der rechte Umgang mit Rundfunk, Fernsehen, Film und Presse. Sie
konnen nur dann zur selbstidndigen Urteils- und Willensbildung beitragen,
wenn der Biirger fahig und bereit ist, sich ihrer in freier Auswahl zu bedie-
nen, ihre Informationen und Darstellungen kritisch aufzunehmen und selb-
stindig zu verarbeiten.” (ebd., S. 884). Hier werden insbesondere die Aus-
wahl der Medien (Mediennutzung) und die Medienkritik angesprochen. Das
Dokument spricht in diesem Zusammenhang auch die Aufgabe der Erwach-
senenbildung an, Orientierung zu geben, (massenmediale) Information deu-
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ten zu helfen und diese auf das Leben des Einzelnen zu beziehen: ,,Die blof3e
Lektiire einer Zeitung reicht nicht aus, um zu einer zuverldssigen Orientie-
rung zu gelangen. Jeder braucht heute die Hilfe von Sachverstidndigen, wenn
er politisch auf dem laufenden bleiben will. Die sachgerechte und sachlich
deutende Information ist daher zu einer Aufgabe der Erwachsenenbildung
geworden.” (ebd., S. 885). Einer befiirchteten Konkurrenz zwischen Fernse-
hen und Volkshochschulen begegneten die Volkshochschulen mit der Ein-
richtung eines Fernsehreferats im deutschen Volkshochschulverband, der
Stiftung des Adolf-Grimme-Preises (seit 1964) und des Adolf-Grimme-
Instituts (1974) (vgl. Kriiger 2005). Hinzugekommen ist 2001 der Grimme
Online Award fiir herausragende Internetangebote mit Bezug zum Fernsehen
bzw. zu Medienkompetenz. In der heutigen Diskussion scheinen insbesonde-
re die Neuen Medien — auch aufgrund von Finanzierungsengpissen und
Legitimationsdruck — in der 6ffentlichen Erwachsenenbildung als besondere
Herausforderung gesehen zu werden. ,,Die Ausweitung der multimedialen
Maoglichkeiten bedeutet eine Herausforderung fiir das Lernen Erwachsener
von bisher nicht gekannter Dringlichkeit. So stellt sich die Frage, ob und in
welcher Weise die Volkshochschulen dem Selbstanspruch gerecht werden,
auf gesellschaftliche Anforderungen schnell und angemessen zu reagieren.*
(Tietgens 1998, S. 132). Durch die Konzepte des lebenslangen Lernens und
die Beachtung des informellen Lernens hat die Erwachsenenbildung zwar
»Konkurrenten“ — z.B. Neue Medien — bekommen, aber gleichzeitig auch
die Herausforderung ,.einer notwendigen Neuprofilierung unter den Bedin-
gungen eines erweiterten Gegenstandsbereichs.” (Kreimeyer 2004, S. 43).
Medienentwicklungen stellen also auch eine Chance dar, wenn sie in der
Erwachsenenbildung aufgenommen werden. Medien und Erwachsenenbil-
dung nehmen unterschiedliche Aufgaben wahr, konnen jedoch bei gemein-
samen Ubergreifenden Bildungszielen auch kooperieren. Nolda beschreibt
die Reaktion der Erwachsenenbildung auf die Herausforderung der Mediali-
sierung als Zustdndigkeit fiir die Funktionen der ,, Adaptation an gesell-
schaftliche und technische Verdnderungen, Kompensation von Ungleichheit
und Emanzipation des menschlichen Denkens und Handelns.“ (Nolda 2004a,
S. 76). Unter Adaptation ist eine informationstechnische Bildung gemeint —
der Umgang mit Hard- und Software; Kompensation zielt auf die Férderung
von Benachteiligten (vgl. auch Digital Divide) und Emanzipation auf die
Forderung eines kritischen Umgangs mit Medien. Hier spiegeln sich auch
die Diskurse um Medienkompetenz (vgl. Kapitel eins ,, Einleitung ). Der
Einschitzung von Nolda, dass es sich bei informationstechnischen Kursen in
der Erwachsenenbildung um eine Ubergangserscheinung handeln konnte
(bis auch die Generationen, die nicht mit dem Computer aufgewachsen sind,
ihn bedienen kdnnen) (2004, S. 77), ist aufgrund der Ergebnisse der von mir
durchgefiihrten Untersuchungen nur bedingt zuzustimmen. Sicher werden
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die Grundkurse zur Bedienung von Computern abnehmen, Aufbaukurse und
Kurse, die sich mit neuen technischen Entwicklungen beschiftigen, werden
jedoch weiterhin fiir Adressaten relevant bleiben, dies zeigen auch die nach
wie vor in groBer Zahl vorhandenen EDV-Kurse beispielsweise an Volks-
hochschulen, die sich keineswegs nur an Computer-Neulinge wenden (vgl.
Kapitel zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medien-
pddagogische Angebote ©) sowie die Erwartungen der Teilnehmer an medi-
enpiddagogischer Erwachsenenbildung, technische Neuerungen erklért zu
bekommen (vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der
Interviews: die Teilnehmenden *).

2.2  Medien als Konkurrenz zur Erwachsenenbildung?

Wihrend die historische Diskussion um ein Konkurrenzverhéltnis zwischen
Medien und Erwachsenenbildung vor allem polarisierend ,,die kulturkriti-
sche Einstufung der Massenmedien einerseits und die Betonung des reflexi-
ven Moments von organisierten Bildungsveranstaltungen andererseits®
(Holm 2003, S. 18) betrachtete (vgl. Kapitel 2.2.1), kann heute auch von
einer Entgrenzung zwischen Medien und Erwachsenenbildung gesprochen
werden (vgl. Kapitel 2.2.2).

2.2.1 Medien als Gegenpol zur Erwachsenenbildung

Eine mogliche Konkurrenz zwischen Medien und Erwachsenenbildung kann
sich sowohl auf Massenmedien beziehen, die nicht allein einen paddagogi-
schen Auftrag haben, als auch auf medial gestiitzte Lernangebote. Nolda
diskutiert insbesondere die Konkurrenz zwischen Neuen Medien und Er-
wachsenenbildung — sie spricht von den Neuen Medien sogar als einem
»Simulationsdquivalent von Erwachsenenbildung® (Nolda 2004a, S. 75),
wenn Neue Medien Angebote der Erwachsenenbildung ersetzen und gegen-
tiber diesen die Vorteile grafischer Professionalitdt, unbegrenzter Verlinkun-
gen und Effizienz in Bezug auf die Kosten haben. Konkurrenz zwischen
Medien und Erwachsenenbildung bezieht sich auf strukturelle Rahmenbe-
dingungen (wie Zeit, Ort, Zertifikate, Kosten), Prisentationsformen (wie
audiovisuell, unterhaltungsorientiert, personengebunden) und Inhalte (In-
formation, Aktualitdt) — dabei lassen sich je unterschiedliche ,,Vorteile*
sowohl fiir die Medien als auch fiir die Erwachsenenbildung verzeichnen.
Auch das Verhiltnis von personal angeleitetem (in Erwachsenenbildungs-
veranstaltungen) versus selbstgesteuertem Lernen (mit Medien) wird disku-
tiert (vgl. Holm 2003, S. 14). Das selbstgesteuerte Lernen bedarf jedoch
durchaus auch einer Lernberatung, so kommt der Erwachsenenbildung ne-
ben der Wissensvermittlung verstarkt die Funktion der Beratung und Orien-
tierung zu — auch um massenmediale Informationen einordnen zu kénnen
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(vgl. ebd., S. 159). Das personal angeleitete Lernen erfiillt auBerdem das
Bediirfnis von Adressaten nach Kommunikation und Geselligkeit (vgl. ebd.,
S. 19). Im Folgenden wird die Diskussionslinie von Medien als Konkurrenz
zur Erwachsenenbildung exemplarisch anhand von zwei Studien vorgestellt:
die Gottingen-Studie als Leitstudie der Erwachsenenbildung gibt einen histo-
rischen Einblick und die Studie zur Vermittlung naturwissenschaftlichen
Wissens in der Erwachsenenbildung spiegelt die aktuelle Debatte.

Bereits die Gottingen-Studie (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966)
widmete sich unter anderem der Frage der Konkurrenz zwischen Kino und
Volkshochschule. Sie untersuchte in einem dreistufigen Design mittels Me-
thodentriangulation von quantitativer Erhebung, Interviews und Gruppen-
diskussionen Bildungsvorstellungen und gesellschaftliches Bewusstsein der
westdeutschen Bevolkerung. Die ,,deskriptiv phdnomenologische” (Strzele-
wicz/Raapke/Schulenberg 1966, S. 569) Untersuchung der subjektiven Auf-
fassungen der Befragten zu gesellschaftlichen Zustinden schloss bereits
Ende der 1950er bzw. Anfang der 1960er Jahre die Analyse der Einstellun-
gen gegeniiber Massenmedien in Bezug auf die Erwachsenenbildung ein.
Die Gottingen-Studie analysierte Einstellungen und die Beziehung zum Kino
— das 1958 als Massenmedium zu sehen war — sowie zum Fernsehen, das
Anfang der 1960er Jahre dazu wurde. Damit untersuchten die Autoren die
damalige Annahme (zu einer Zeit, als es noch kein Privatfernsehen gab),
dass ,,das Kino ein zeittypischer Ersatz fiir sinnvolle Freizeitbeschéftigungen
und eine gefahrliche Konkurrenz fiir kulturelle und bildende Veranstaltun-
gen sei.” (ebd., S. 72). Diese Befiirchtung bestitigte sich jedoch nicht: die
meisten der erklarten Besucher der Volkshochschule waren auch Kinogénger
— Volkshochschulbesucher gingen hiufiger als die librigen Befragten ins
Kino und bevorzugten neben unterhaltenden auch anspruchsvollere Filme.
Die Autoren fiihren aktiven Weiterbildungsbesuch und Mediennutzung dar-
auf zuriick, dass ,,es sich um einen Personenkreis handelt, der sich durch
Beweglichkeit, Aktivitét, Interesse und Vorbildung vom Durchschnitt ab-
hebt* (ebd., S. 187). In den Gruppendiskussionen wurden mogliche Konkur-
renzpunkte und Mehrwerte von Erwachsenenbildung und Medien diskutiert
(vgl. ebd., S. 330ff.): als Argument fiir die zunehmende Wichtigkeit der
Volkshochschule wurde das — durch das Fernsehen bedingte —groBere Orien-
tierungsbediirfnis genannt: ,,Das Fernsehen wiirde also das Bildungsbediirf-
nis steigern ohne es selbst befriedigen zu konnen.” (Strzele-
wicz/Raapke/Schulenberg 1966, S. 347). Als wichtigster Mehrwert der
Volkshochschule wurde die Moglichkeit zu geistigem personlichem Aus-
tausch vor Ort genannt, die Moglichkeit zur Riickmeldung iiber Lernfort-
schritte sowie die demokratischere Tendenz: das Fernsehen sei autoritir,
weil es bestimmte Meinungen suggeriere — in der Volkshochschule kdmen
dagegen auch gegensitzliche Meinungen zur Sprache (vgl. ebd., S. 334).
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Dem Fernsehen wurde ein hoherer Mehrwert bei Filmvorfithrungen und
Reiseberichten zugesprochen, sowie eine insgesamt hohere Erreichbarkeit
(z.B. fiir alte Menschen und Personen auf dem Land) und Vorteile bei der
Darstellung aktueller und anschaulicher Information. Zusammengefasst
wurden Volkshochschule und Fernsehen jeweils unterschiedliche Erwartun-
gen entgegengebracht, Volkshochschule wurde als Bildungsinstitution gese-
hen, das Fernsehen als Informations- und Unterhaltungsmedium (vgl. Strze-
lewicz/Raapke/Schulenberg 1966, S. 354). Auch in einer aktuellen Studie in
der Tradition der Gottingen-Studie (Barz/Tippelt 2004a, 2004b) unterschei-
den sich die Teilnehmer und Nicht-Teilnehmer an allgemeiner Weiterbil-
dung in ihrem Kinoverhalten: Wéhrend 44,5% der Weiterbildungsteilnehmer
regelmiBig ins Kino gehen, tun dies nur 30,3% der Nicht-Teilnehmer."’
Conein/Schrader/Stadler (2004) diskutieren aktuell am Beispiel der na-
turwissenschaftlich-technischen Bildung das Verhiltnis von Medien und
organisierter Erwachsenenbildung. So sind formal organisierte Angebote zur
naturwissenschaftlich-technischen Erwachsenenbildung zuriickgegangen
(vgl. Stadler 2004, S. 40), wiahrend Wissensmagazine im Print- und Fern-
sehbereich stark zugenommen haben und gut vom Publikum angenommen
werden (vgl. Bouillon 2004). Durch die Popularisierung von Wissenschaft in
den Medien werden diese im Bereich des Wissens — und nicht nur im Be-
reich der Unterhaltung — zu einer moglichen Konkurrenz der Erwachsenen-
bildung. Im Sinne einer lebensweltorientierten Erwachsenenbildung ist Wis-
senschaft hier kein Selbstzweck, sondern dient der ,,Lebensbewiltigung und
fiir den Aufbau von Kompetenzen bei ihren Adressaten (Schrader 2004b, S.
13). Die TV-Wissenschaftssendungen machen der Erwachsenenbildung in
der Art der Wissensprasentation Konkurrenz, ,,sie kommen munter und mo-
dern daher” (Bouillon 2004, S. 93) inklusive audio-visueller Animationen
und in der Dozentenart: ,,der Moderator muss auch kein Fachmann mehr
sein, Hauptsache, er ist Medienprofi.“ (ebd., S. 92). Allerdings: ,,Lernen mit
Hilfe des Fernsehens und seiner Wissenschaftssendungen ist moglich, doch
nicht ohne Anstrengung.* (Bouillon 2004, S. 114). Die Erwachsenenbildung
ist ,,bei der tagesaktuellen Information iiber neuere Forschungsergebnisse
gegeniiber den Print- oder den audiovisuellen Medien nicht konkurrenzfzéhig.
Grundsétzlich aber geht es in der Erwachsenenbildung — folgt man empiri-
schen Befunden zu ihrem Bildungsangebot — auch nicht primir um die Ver-
mittlung von Wissen oder von Wissenschaft, sondern um die Erweiterung
und Sicherung von Handlungsmoglichkeiten.” (Schrader 2004a, S. 198).
Wobei Wissen gerade in der Wissensgesellschaft flir die Sicherung von
Handlungsmdéglichkeiten grundlegend ist (vgl. Kapitel drei ,, Gesellschaftli-
cher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs™). Medien und

' Eigene Berechnungen.
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Erwachsenenbildung koénnen jedoch nicht nur als Gegenpole, sondern auch
als komplementir zueinander betrachtet werden: ,,Versteht man Erwachse-
nenbildung als komplementir zur Nutzung der Massenmedien, dann ist ihre
Stirke darin zu sehen, dass sie etwas anderes bieten kann, ndmlich curricular
aufgebaute Lerneinheiten, personliche Ansprache, kognitive Herausforde-
rungen, aber zugleich direkte Erfahrungen, Gespriche, die Moglichkeit des
Nachfragens, die Zeit, einer Sache auf den Grund zu gehen. In dieser Kom-
plementaritit liegt die Chance der Erwachsenenbildung zur Forderung der
Medienbildung Erwachsener.“ (Pietral 2006, S. 150).

2.2.2  Medien und Erwachsenenbildung in Entgrenzungsperspektive

Das Entgrenzungstheorem ermoglicht einen anderen Blick auf das Verhalt-
nis von Medien und Erwachsenenbildung. Konkurrenz zwischen Medien
und Erwachsenenbildung kann man damit auch als Entgrenzung interpretie-
ren, was Lernformen, Medienarten und Medienfunktionen anbelangt. Ent-
grenzung des Péadagogischen meint neue Mischungsverhiltnisse zwischen
padagogischen und nichtpddagogischen Elementen (vgl. Kade/Seitter 2002).
Entgrenzung als theoretisches Konstrukt kann verschieden interpretiert wer-
den, als Ausdehnung mit Grenzverschiebung, als Uneindeutigkeit und als
Diversifizierung und kann auf verschiedene Bereiche angewandt werden.
Ausdehnung bedeutet auch, dass Pddagogik auf bisher noch nicht erfasste
Altersstufen, Lebensbereiche und auch Lernformen iibertragen wird (vgl.
Liiders/Kade/Hornstein 1996). Zu dieser Entgrenzung gehort auch, dass
ausdifferenzierte Lebenslagen, -phasen und -stile in den Blick gelangen (vgl.
Tippelt/Hippel 2005a). Im Rahmen der Entgrenzung des Péddagogischen hat
sich das Pddagogische pluralisiert, universalisiert und gleichzeitig vermischt
mit beispielsweise kommerziellen Interessen. Durch das Postulat des lebens-
langen Lernens und das Verfiigen iiber pddagogisches Wissen findet zwi-
schen dem Bereich des formalen Lernens in Erwachsenen-
bildungseinrichtungen und des informellen Lernens eine Entgrenzung statt
(vgl. Kade/Egloff 2004, S. 50f.). Dabei ist nicht die Pluralitdt des Lernens
Erwachsener neu, sondern die Kombinationen zwischen professionell be-
treutem und selbstorganisiertem Lernen (vgl. Kade/Seitter 2002, S. 283),
Medien sind als Lernorte hinzugekommen. Es kdnnen grob drei verschiede-
ne Medienformen mit jeweiligen spezifischen Funktionen unterschieden
werden: didaktische Medien mit dem Ziel des Lehrens und Lernens, Mas-
senmedien fir Information und Unterhaltung und Individualmedien zur
Unterstiitzung personaler Kommunikation. Die Grenzen zwischen den Funk-
tionen und Formen sind nicht immer eindeutig, es kommt zu einer Entgren-
zung (vgl. Pietrall 2006, S. 15). Dabei wird die Unterscheidung zwischen
Massen- und Unterrichtsmedien zunehmend diffus — zum einen ist aus Sicht
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der Lernenden (informelles) Lernen mit beiden mdglich, zum anderen ver-
schwimmen die Gestaltungsformen. Die Begriffe Infotainment und Edu-
tainment zeigen Entgrenzung zwischen Unterhaltung und Information in den
Neuen Medien und im Fernsehen auf. Unterhaltung und Information kombi-
nierende Angebote lassen sich ebenfalls in anderen Bereichen der Weiterbil-
dung erkennen (z.B. Italienischsprachkurs in italienischem Restaurant). Des
Weiteren findet sich auch eine Entgrenzung zwischen kommerziellen und
padagogischen Interessen sowohl bei den Medien als auch in der Erwachse-
nenbildung. Nolda pladiert hierbei fiir einen ,,Blick auf die Gemeinsamkei-
ten des innerinstitutionell explizit Pddagogischen mit dem auBerinstitutionell
implizit Padagogischen* [Hervorhebungen im Original] (Nolda 2004a, S.
82).

2.3 Mediennutzung und Weiterbildungsverhalten

2.3.1 Parallelen im Mediennutzungs- und Weiterbildungsverhalten

Kapitel 2.1 beleuchtete historisch und aktuell das Verhiltnis von Medien
und Erwachsenenbildung, Kapitel 2.2 diskutierte, inwiefern Medien und
Erwachsenenbildung in Konkurrenz sowie Entgrenzung zu sehen sind. Das
vorliegende Kapitel analysiert nun, ob es Parallelen im Mediennutzungs-
und Weiterbildungsverhalten von Menschen gibt. Es handelt sich dabei um
einen weiteren Blickwinkel, unter dem das Verhiltnis von Medien und Er-
wachsenenbildung betrachtet werden kann. Dazu soll im Folgenden die
Beteiligung an formalen Weiterbildungsangeboten sowie am informellen
Lernen mit Medien aufgezeigt werden. Medien bieten dem Nutzer Einstel-
lungen, Verhaltensweisen und Wissen an — dennoch kann selbstverstandlich
nicht die gesamte Mediennutzungszeit als Lernzeit angesehen werden, sie ist
jedoch eine Zeit, in der potenziell auch gelernt werden kann. Ein Ansatz zur
Erkldrung von Parallelen wird mit dem Habituskonzept von Bourdieu bzw.
mit dem Ansatz der sozialen Milieus diskutiert. Zuerst soll jedoch der Unter-
schied zwischen verschiedenen Lernformen dargelegt werden.

Lebenslanges Lernen betrifft Menschen in allen Lebensphasen, alle Bil-
dungsbereiche und umfasst informelle, nonformale und formale Lernformen
(vgl. BLK 2004). Auch in der Weiterbildung kann man nach diesen drei
Lernformen differenzieren. Sie unterscheiden sich nach dem Grad ihrer
organisationalen Einbettung und Strukturierung sowie in der Vergabe von
anerkannten Zertifikaten. Das formale Lernen umfasst das ,,planmafig orga-
nisierte, gesellschaftlich anerkannte Lernen im Rahmen eines von der iibri-
gen Umwelt abgegrenzten 6ffentlichen Bildungssystems® (Dohmen 2001, S.
18), d.h. alle in den Institutionen des Bildungssystems von der Primarschule
bis zur Hochschule stattfindenden Bildungsprozesse. Das nonformale Lernen
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beschreibt alle auflerhalb des formalisierten Bildungswesens organisierten
freiwilligen Erziehungs- und BildungsmaBnahmen, die durch benennbare
Zielgruppen und Lernziele spezifiziert sind, es handelt sich meist um pad-
agogische Settings. Informelles Lernen wiederum umfasst die weniger orga-
nisierten Lernprozesse, die sich z.B. in der Familie, in peergroups, am Ar-
beitsplatz oder mit Medien vollziehen. Dabei reichen die Definitionen fiir
informelles Lernen vom ungeplanten, beildufigen bis zum vom Lerner selbst
geplanten, bewussten und absichtsvollen Lernen — es gibt mithin keine ein-
heitliche Definition informellen Lernens (vgl. Dohmen 2001, S. 18f.).

Die positive Einstellung der Bevolkerung gegeniiber Weiterbildung steht
im Gegensatz zu den tatsdchlichen formalen Weiterbildungsquoten, die sehr
viel geringer ausfallen. Wahrend 94% der Deutschen der Meinung sind, dass
jeder bereit sein sollte, sich stdndig weiterzubilden, haben weniger als die
Halfte, ndmlich 41% der 19-64jéhrigen auch tatsdchlich formalisierte Ange-
bote zur allgemeinen und/oder beruflichen Weiterbildung genutzt (vgl.
BMBF 2005). Die Weiterbildungsbeteiligung wies in den letzten zwei Jahr-
zehnten eine starke Expansion auf, in den letzten Jahren ist ein leichter
Riickgang zu verzeichnen (vgl. ebd., S. 13). 26% der Deutschen haben sich
im Jahr 2003 an allgemeiner Weiterbildung beteiligt, die Teilnahmequote fiir
berufliche Weiterbildung lag ebenfalls bei 26% (ebd., S. 21). 23% der 19-
64jahrigen haben sich 2003 mit Neuen Medien im Rahmen von Weiterbil-
dungskursen oder im Selbstlernprozess beschiftigt (vgl. BMBF 2006, S.
215). Auch im informellen beruflichen Bereich spielen die Neuen Medien
eine groBe Rolle: 35% der 19-64jdhrigen lernen im berufsbezogenen Zu-
sammenhang informell mit Neuen Medien, bezieht man auch das Selbst-
lernen auBerhalb der Arbeitszeit mit ein, ergeben sich 40% (vgl. ebd., S.
211). Die Beteiligung an informellem beruflichen Lernen liegt hoher als die
an formalisierter beruflicher Weiterbildung, so haben sich 61% der Erwerbs-
titigen im Jahr 2003 an einer oder mehreren Formen des informellen beruf-
lichen Kenntniserwerbs beteiligt (ebd., S. 53). Die Reichweite der informel-
len beruflichen Weiterbildung ist zwar hoher als die der formal organisier-
ten, die gruppenspezifischen Unterschiede in der Weiterbildungsbeteiligung
sind jedoch bei beiden Formen des Kenntniserwerbs &hnlich (ebd., S. 57).
Die bildungspolitische Forderung, benachteiligte Gruppen beim informellen
Lernen zu unterstiitzen (vgl. Dohmen 2001, S. 165), ist somit schwer einzu-
16sen. So zeigen Ergebnisse, dass gerade diejenigen, die informelles Lernen
nutzen (wie Lesen von Fachliteratur, Besuch von Fachmessen, selbstge-
steuertes Lernen mit Neuen Medien), auch hohe Teilnahmequoten in der
formal organisierten Weiterbildung aufweisen. Es 6ffnet sich hier also eine
doppelte Weiterbildungsschere (vgl. Tippelt et al. 2003, S. 152f)) (vgl. aus-
fihrlich zu Weiterbildungsschere und Wissensklufthypothese Kapitel drei
., Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs ™).
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Entgrenzung findet sich somit bei den Lernformen (s.0.), jedoch nicht bei
den Teilnehmern, die diese Lernformen kombinieren, hier deutet sich eine
Relativierung der Entgrenzung an. Formale wie informelle Weiterbildungs-
beteiligung als eine Dimension sozialer Heterogenitét ist ein multifaktoriel-
les Phdanomen: Bildungs- und Berufsstatus, das Geschlecht, die Region und
das Alter wirken sich auf die Weiterbildungsbeteiligung aus (vgl. Tippelt
2000, S. 72). Auch Medienbesitz und -nutzung hdngen mit dem soziodko-
nomischen Status zusammen. So haben 26% der Personen in Ost- und West-
deutschland, deren Haushaltseinkommen im untersten Quintil liegt, zu Hau-
se einen Internetanschluss im Vergleich zu 79% (West) bzw. 66% (Ost) der
Befragten im hochsten Einkommensquintil. Tendenziell nutzen Jiingere das
Internet hiufiger als Altere, sowie Personen mit Abitur hiufiger als solche
mit Volks-/Hauptschulabschluss, dabei werden die Unterschiede bei den
Alteren (iiber 60 Jahre) groBer: Personen iiber 60 Jahre mit Volks-
/Hauptschulabschluss nutzen das Internet am wenigsten (vgl. Haar-
mann/Scholz 2005, S. 107f.). Ahnliche Befunde zeigen sich in der Beteili-
gung an Weiterbildung, auch hier zeigt sich, dass Altere zwar generell ge-
ringere Weiterbildungsquoten aufweisen, jedoch die Quoten dlterer Akade-
miker kaum sinken (vgl. Barz/Tippelt 2004b). Mediennutzung hingt — dhn-
lich wie das Weiterbildungsverhalten — von verschiedenen Einflussfaktoren
ab, das sind zum einen soziodemographische Faktoren, wie Alter, Ge-
schlecht, Beruf, Bildung, Einkommen aber auch Werte und Einstellungen —
Mediennutzung ist als milieuspezifisches Handeln aufzufassen, was dariiber
hinaus individuellen Unterschieden unterliegt und auch von strukturellen
Rahmenbedingungen — wie dem Medienangebot und Freizeitalternativen —
geformt wird (vgl. auch Meyen 2004). Wie Huber/Meyen 2006 zeigen, kann
auch von einer berufsspezifischen Mediennutzung gesprochen werden, die
mit der beruflichen Position und der Einstellung zum Beruf zusammen
héngt. Die konkrete Entscheidung fiir ein Medienangebot hdngt sowohl von
Merkmalen des Angebots als auch von Merkmalen des Nutzers ab (vgl.
Hasebrink 2003, S. 17ff.). Weiterbildung und Mediennutzung — als eine
Moglichkeit des informellen Lernens — konnen als Dimensionen sozialer
Heterogenitét begriffen werden. Dies zeigt sich auch im Milieuvergleich:
deutliche Unterschiede zwischen sozialen Milieus zeigen sich vor allem bei
der Wertschiatzung von Lernformen mit stark selbstgesteuerten Anteilen

(s.u.).
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2.3.2  Erklirungsansitze fiir Parallelen im Mediennutzungs- und
Weiterbildungsverhalten

Zur Erklarung sozialer Heterogenitit in Bezug auf kulturelle Praxen wie
Mediennutzung und Weiterbildungsverhalten bieten sich lebensstilbasierte
Modelle an, die nachfolgend aufgezeigt werden. Um Prozesse zunehmender
Differenzierung und Pluralisierung in modernen Gesellschaften zu beriick-
sichtigen, betont der Begriff der sozialen Heterogenitit neben der hierar-
chisch-vertikalen Struktur einer Gesellschaft (Klassen- und Schichtvorstel-
lungen) auch die horizontale Differenzierung in soziale Gruppen und Milie-
us. Soziale Milieus bilden die Unterschiede ab, wie Menschen eine dhnliche
soziale Lage mit verschiedenen Lebensstilen gestalten (vgl. Hradil 1999, S.
430; vgl. auch Lidtke 1989). Der franzdsische Kultur- und Bildungssoziolo-
ge Pierre Bourdieu beschéftigte sich insbesondere mit der Bedeutung des
Bildungssystems fiir die Reproduktion von sozialer und 6konomischer Un-
gleichheit. In seinem Hauptwerk: ,Die feinen Unterschiede — Kritik der
gesellschaftlichen Urteilskraft® (Bourdieu 1982) untersucht er die dstheti-
schen Préferenzen in verschiedenen sozialen Rdumen. Eine seiner Hauptaus-
sagen ist die Erkenntnis, dass Geschmack bzw. Lebensstil, kulturelle Praxen
und Habitus nie etwas Individuelles und kein persdnliches Verdienst seien,
sondern als etwas Gesellschaftliches betrachtet werden miissen. Die Medi-
ennutzung ist Teil der kulturellen Praxis und kann als eine Dimension der
Reproduktion sozialer Ungleichheit gesehen werden. Der Theorieansatz
Bourdieus kann Mediennutzung dariiber erkldren, dass Menschen mit ver-
schiedenem symbolischem Kapital unterschiedlich(e) Medien nutzen. Medi-
ennutzung ware hier nicht individuell zu erkldren, sondern gesellschaftlich.
Bourdieu begriindet ein neues Klassifikationssystem, das Klasse bewusst
nicht nur an 6konomischen Merkmalen, sondern auch am kulturellen Kon-
sum — und damit auch an der Mediennutzung — fest macht. Auch der Habi-
tus, obwohl der Begriff auf die Besonderheiten eines personlichen Verhal-
tensstiles hinweist, ist gerade nicht personlich, sondern gesellschaftlich. Zum
Habitus gehort auch, welche Medien und wie sie genutzt werden. Da der
Habitus vom sozialen Raum, dem jemand angehdrt, abhédngt, hdngt er auch
von den verschiedenen Kapitalformen ab. Fiir Bourdieu gibt es Kapital in
verschiedenen Erscheinungsformen. Okonomisches Kapital allein garantiert
mittlerweile keine Machtposition mehr, dazu braucht es auch kulturelles und
soziales Kapital (vgl. Bourdieu 1983). Die genannten Kapitalformen kénnen
auch als Ressourcen interpretiert werden (vgl. Keupp et al. 1999, S. 198ff.).
Zu den kulturellen Ressourcen gehoren Kulturgiiter und kulturelle Ressour-
cen, die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die eine Person
verinnerlicht hat, wozu man auch die Art der Mediennutzung zdhlen kann.
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Bourdieu unterscheidet drei Auspragungen kulturellen Kapitals: inkorporier-
tes, objektiviertes und institutionalisiertes Kapital (Bourdieu 1983, S. 185).
Unter sozialem Kapital versteht Bourdieu ein Netzwerk sozialer Beziehun-
gen, die auf wechselseitigen Erwartungen und Verpflichtungen beruhen.
Menschen mit hoherem Einkommen und hoherer Bildung haben ein grofe-
res soziales Netzwerk und miissen sich deshalb nicht nur mit Medienunter-
haltung zufrieden geben (vgl. Meyen 2001b, S. 17). Bourdieu betont zwar
wie die Klassen- und Schichtanalyse die Bedeutung des 6konomischen Ka-
pitals, erfasst jedoch auch iiber seinen kulturtheoretischen Zugang die Aus-
differenzierung von Lebensstilen. Es handelt sich um eine Erweiterung, aber
nicht um eine Infragestellung der traditionellen Klassen- und Schichtentheo-
rie. Auch unter dem Gesichtspunkt der Erlebnismilieus betrachtet (vgl.
Schulze 1992), gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen Bildung
und Hochkulturschema und einen negativen zwischen Bildung und Trivial-
schema, was sich auch auf die Mediennutzung auswirkt. So lassen sich er-
hebliche Differenzen in Bezug auf die Fernsehrezeption zwischen status-
niedrigeren Vielsehern und statushéheren Wenigsehern feststellen: ,,Wéh-
rend die Vielseher sowohl ihre Unterhaltungs- als auch einen GroBteil ihrer
Informationsbediirfnisse iiber den Fernsehkonsum abdecken, nutzen die
statushoheren Wenigseher das Fernsehen als Zusatzmedium zur Information
und Unterhaltung, die Informationsbeschaffung erfolgt allerdings primér
tiber andere Medien“ (Lenz/Zillien 2005, S. 248) (vgl. auch Kapitel drei
,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs ™ zur
Wissensklufthypothese). Eine am Klassen- und Schichtmodell orientierte
Sozialstrukturanalyse ist im Zuge von Differenzierungs- und Pluralisierungs-
tendenzen immer weniger in der Lage gesellschaftliche Teilgruppen zu be-
schreiben. Neben der Analyse des Einflusses soziodemographischer Fakto-
ren auf die Weiterbildungsbeteiligung wird die Betrachtung soziokultureller
Strukturierungselemente zunehmend wichtiger. Die soziale Milieuforschung
integriert sozialstrukturelle Aspekte als vertikale Differenzierung und all-
tagsésthetische Lebensstil-Aspekte als horizontale Differenzierung (vgl.
folgende Abbildung).
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Abbildung 3 Das Modell der sozialen Milieus'' (vgl. Barz/Tippelt 2004a, S. 13)
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Begrifflich und empirisch wird davon ausgegangen, dass soziale Milieus
Menschen in &hnlicher sozialer Lage und mit dhnlichen Werthaltungen,
Lebensauffassungen und Lebensweisen zusammenfassen. Die Angehdrigen
jedes der zehn Milieus (vgl. Barz/Tippelt 2004a) in Deutschland teilen Ein-
stellungen zu relevanten Lebensbereichen wie Arbeit, Freizeit, Partnerschaft,
Konsum, Alltagsdsthetik, aber auch Bildung und Weiterbildung. Die zehn
Milieus lassen sich in ,,Gesellschaftliche Leitmilieus” (hierzu gehoren Eta-
blierte; Postmaterielle; Moderne Performer), ,,Traditionelle Milieus* (hierzu
gehoren Konservative; Traditionsverwurzelte; DDR-Nostalgische), ,,Main-
stream-Milieus* (hierzu gehoren Biirgerliche Mitte; Konsum-Materialisten)
und ,,Hedonistische Milieus* (hierzu gehdren Experimentalisten; Hedoni-
sten) unterteilen.'” Soziale Milieus haben unterschiedliche Interessen im
Bildungsbereich und unterschiedliche Auffassungen vom lebenslangen Ler-
nen, der Umgang mit Bildung ist als eine milieuspezifische Strategie zu
verstehen (vgl. Bremer 2004, S. 199). Dies trifft auch auf die Mediennut-
zung zu, wie die Beispiele weiter unten zeigen werden.

"' Die Prozentzahlen geben die quantitative Verteilung der sozialen Milieus in Deutschland an.
Es sind sowohl die Daten der Weiterbildungsstudie Barz/Tippelt 2004a angegeben als auch die
Vergleichszahlen von Sinus Sociovision in Klammern.

"> Die Milieubezeichnungen spiegeln die typische Grundorientierung (z.T. auch die soziale
Lage) der jeweiligen Milieus wider. Eine ausfiihrliche Beschreibung der zehn Milieus und ihres
Weiterbildungsverhaltens findet sich in Barz/Tippelt 2004a.
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2.3.3 Mediennutzung und Weiterbildungsverhalten am Beispiel von

vier sozialen Milieus

Bei allen sozialen Milieus dient das informelle Lernen der individuellen
Lebensbewaltigung, wodurch auch unterschiedliche thematische und dstheti-
sche Préiferenzen in der Mediennutzung erkldrbar werden. Der Ansatz der
Cultural Studies stellt dabei den Hegemonialanspruch der Hochkultur in
Frage, die Diskussion bleibt jedoch, inwiefern unterschiedliche Milieus von
ihrer Mediennutzung profitieren kénnen — auch im Sinne der Verfestigung
von sozialer Ungleichheit (vgl. hierzu auch Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher
Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs “ zur These der wachsen-
den Wissenskluft).

Um exemplarisch Parallelen in Weiterbildungsverhalten und Mediennut-
zung darzustellen, werden nun Mediennutzungs- und Weiterbildungsverhal-
ten der vier modernen Milieus Postmaterielle und Moderne Performer (zwei
Milieus der Oberen Mittelschicht/Oberschicht) sowie Konsum-Materialisten
und Hedonisten (zwei Milieus der Unteren Mittelschicht/Unterschicht) be-
schrieben und kontrastiert (vgl. auch Tippelt/Hippel 2005b). Anhand der
Beispiele wird weiterfithrend diskutiert, inwiefern Medien als Konkurrenz
zur Weiterbildung gesehen werden konnen.

Postmaterielle

Die soziale Lage der Postmateriellen zeichnet sich durch gehobene Ein-
kommen und hochste Bildungsabschliisse aus. Thre Grundorientierung ist
von postmateriellen Werten geprégt. Sie nehmen durchschnittlich an berufli-
cher und tiberdurchschnittlich an allgemeiner Weiterbildung teil. Das lebens-
lange Lernen, auch in informeller Form, integrieren sie selbstverstindlich in
ihr Alltagsleben, so zeigen sie sich bspw. iiberdurchschnittlich interessiert
am selbstgesteuerten Lernen mit Medien (vgl. Barz/Tippelt 2004b). Auch
ihre private, hoch selektive Mediennutzung weist Anteile informellen Ler-
nens auf. Information und Meinungsbildung haben bei ihnen einen héheren
Stellenwert als Unterhaltung (vgl. Lycos 2002). Das Fernsehen nutzen sie
unterdurchschnittlich mit einer Vorliebe fiir Informations- und Reportage-
sendungen (vgl. Gerhards/Klingler 2003). Postmaterielle haben im Milieu-
vergleich das hochste Interesse an Kunst und Kultur (auch in den Medien)
(71% von ihnen sind sehr bis etwas daran interessiert), bei den Modernen
Performern sind es 48%, bei Hedonisten 34%, bei Konsum-Materialisten
26% (Durchschnitt: 44%) (vgl. Klingler/Neuwo6hner 2003, S. 314). Sie lesen
mehr als der Durchschnitt ,,Die Zeit®, liberregionale Tageszeitungen, die
Elternzeitschrift ,,Eltern”, Wohn- und Esszeitschriften, Wissenschaftszeit-
schriften wie ,,Geo“ sowie ,,National Geographic* und Wirtschaftspresse
(vgl. Sinus Sociovision 2005, S. 52ff.). Im Fernsehen sehen sie auch Unter-
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haltungsangebote (wie Serien wie ,,Sex and the City*), aber eben nicht nur,
sondern auch politische Magazine und Wissenssendungen. Sie sind ein typi-
sches Beispiel fiir eine eher informationsorientierte Mediennutzung (siche
weiter unten). 67% der Postmateriellen nutzen das Internet und dies vorwie-
gend fiir Informationen aus Politik, Wissens- und Alltagsbereichen, kaum
zur Unterhaltung. Postmaterielle nutzen die Medien, um sich politisch, péd-
agogisch und in den Bereichen Wissen, Beruf und Finanzen informell wei-
terzubilden und akkumulieren damit in Anlehnung an Bourdieu (weiteres)
kulturelles Kapital. Dabei erreicht jedes Milieu milieuintern wahrscheinlich
mit dem jeweiligen Medienwissen durchaus soziale Anerkennung und nicht
nur mit hochkulturellem Wissen wie dies bei den Postmateriellen der Fall ist.
Das autodidaktische Lernen wird bei ihnen des Ofteren dem Besuch eines
Kurses vorgezogen und stellt in dieser Hinsicht eine Weiterbildungsbarriere
dar. Auch konkurriert Weiterbildung bei den Postmateriellen mit Familie,
Beruf und aktiver Freizeitgestaltung (vgl. Barz/Tippelt 2004b, S. 48). Ihre
Prisentationsvorlieben scheinen im Bereich Schonheit, Seriositdt und Krea-
tivitdt zu liegen, an Inhalten suchen sie sowohl im Medien- als auch im Wei-
terbildungsbereich nach Information und Bildung. Bei den Postmateriellen
scheinen die Medien im Bereich Prisentation und Inhalt keine Konkurrenz
zum Weiterbildungsbereich zu sein, bei den strukturellen Rahmenbedingun-
gen konnte vor allem die mangelnde Zeit eine Weiterbildungsbarriere sein.

Moderne Performer

Die soziale Lage der Modernen Performer zeichnet sich ebenfalls durch
gehobene Einkommen und hohe Bildungsabschliisse aus. Ihre Grundorien-
tierung ist geprdgt von Leistungsstreben und Elitebewusstsein. Die Moder-
nen Performer nehmen iiberdurchschnittlich an allgemeiner und beruflicher
Weiterbildung teil. Ebenso wie die Postmateriellen integrieren sie das infor-
melle Lernen selbstverstindlich in Alltag und Beruf — was sie gegeniiber
formal organisierter Weiterbildung bisweilen skeptisch werden ldsst. Im
Milieuvergleich zeigen sie auch das hochste Interesse am Lernen mit (Neu-
en) Medien. So nahmen die Modernen Performer im Milieuvergleich iiber-
durchschnittlich an Weiterbildungsveranstaltungen zum Thema ,,Computer,
EDV, Internet” teil (vgl. Barz/Tippelt 2004b). Des Weiteren sind sie am
selbstgesteuerten Lernen mit Medien (z.B. computergestiitzt) im Milieuver-
gleich am meisten interessiert (60,5% von ihnen sind sehr bis eher interes-
siert im Vergleich zu 48,3% im Durchschnitt) (vgl. ebd.). Sie nutzen Medien
in universeller Weise sowohl zur Weiterbildung als auch um sich zu unter-
halten. Thre Fernsehnutzungsdauer ist eher unterdurchschnittlich, allerdings
haben sie eine Vorliebe fiir Unterhaltung. Die Modernen Performer sind das
Milieu mit der groften Internetnutzung: mehr als zwei Drittel nutzen das
Internet. Als Weiterbildungsbarriere in diesem Milieu erweisen sich Distink-
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tionsanspriiche in Form von Distanz gegeniiber einer herkdmmlichen Teil-
nehmerschaft und Skepsis gegeniiber der Kompetenz der Dozenten. Die
Modernen Performer lesen zwar auch iiberregionale Zeitungen, Wissen-
schaftszeitschriften und politische Magazine, aber etwas weniger als die
Postmateriellen. Wahrend die Postmateriellen in allen Medien iiberdurch-
schnittlich Informationsangebote nutzen, tun dies die Modernen Performer
nur im Bereich Print. Sie zeigen neben der Informationsorientierung eine
stirkere Unterhaltungsorientierung, die sich in iiberdurchschnittlicher Nut-
zung von Fernseh-Programmzeitschriften, Frauenzeitschriften und Lifesty-
lemagazinen zeigt (vgl. Sinus Sociovision 2005, S. 81ff.). Thre Fernseh-,
Internet- und Radionutzung ist eher unterhaltungsorientiert. Ihre Prisentati-
onsvorlieben koénnten im Bereich Modernitét, Lifestyle, Wissen, Dynamik
und Fun liegen. Ahnlich wie bei den Postmateriellen scheinen bei ihnen
Medien nur im Bereich der strukturellen Rahmenbedingungen eine Konkur-
renz zu sein.

Der Vergleich der beiden Milieus der Postmateriellen und Modernen Per-
former zeigt, dass sich Milieus bei gleicher oder dhnlicher sozialer Lage in
ihrer Grundorientierung, im informellen Lernen und in ihren Weiterbil-
dungsbarrieren deutlich unterscheiden.

Konsum-Materialisten

Die soziale Lage der Konsum-Materialisten ist gepragt durch niedrige oder
fehlende Einkommen und Bildungsabschliisse sowie vielfdltige soziale Pro-
blemlagen. Ihre Grundorientierung zeichnet sich durch das Bestreben mit der
breiten Masse mitzuhalten aus — unter anderem iiber Konsum. Bei ihnen
kommen vielfdltige Weiterbildungsbarrieren zum Tragen. Durch meist nega-
tive Schulerfahrungen haben sie hohe Schwellendngste. Lernen stellt fiir sie
eine zusitzliche Belastung zum problematischen Alltag dar, das nur aufge-
nommen wird, wenn ein klarer Nutzenaspekt fiir sie ersichtlich ist. Auch ihre
finanziellen Moglichkeiten und beruflichen Rahmenbedingungen (wie z.B.
Schichtarbeit) stehen einer Weiterbildungsbeteiligung echer entgegen (vgl.
Barz/Tippelt 2004a, S. 132). Am selbstgesteuerten Lernen mit Medien zei-
gen sie im Milieuvergleich ein unterdurchschnittliches Interesse. Thre Medi-
ennutzung fokussiert Unterhaltung und Ablenkung, der Informationsaspekt
ist sekundédr. Das Fernsehen nutzen sie iiberdurchschnittlich, das Internet
unterdurchschnittlich. Nur 26,3% der Konsum-Materialisten nutzen das
Internet, dabei liberwiegt die Nutzung von Angeboten wie Lotto, Online-
Spiele und ,,Filme herunterladen”. Konsum-Materialisten lesen {iberdurch-
schnittlich  hdufig die ,Bild“, ,Auto Bild“ und Fernseh-
Programmzeitschriften. Im Fernsehen schauen sie iiberdurchschnittlich Seri-
en, auch Gerichtsserien, Comedyserien wie ,,Hausmeister Krause® — hier
zeigt sich eine Vorliebe fiir eine lebensweltnahe Prédsentation — Sport (For-
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mel 1) und Talkshows (vgl. Sinus Sociovision 2005, S. 212ff.). Ihre Présen-
tationsvorlieben scheinen im Bereich Unterhaltung, Infotainment und Action
zu liegen. Thre Mediennutzung spiegelt den Wunsch nach einem besseren
Leben, Eskapismus und Unterhaltung. Weder ihre Mediennutzung noch ihr
Weiterbildungsverhalten ist informationsorientiert. Medien erscheinen die-
sem Milieu u.U. lebensweltndher als manche Weiterbildungsveranstaltung,
hier zeigt sich eine Konkurrenz in allen drei Bereichen: im Inhalt, der Pra-
sentationsart als auch in strukturellen Rahmenbedingungen (Mediennutzung
kann giinstiger als Weiterbildung sein, andererseits kann der Medienbesitz
gerade hier milieuintern zu Anerkennung fiihren), insofern, als die Interessen
dieses Milieus eher von Medien als von Weiterbildungsveranstaltungen
getroffen werden. Durch eine grofere Lebensweltndhe konnte moglicher-
weise die Weiterbildung auch dieses Milieu mehr erreichen.

Hedonisten

Die soziale Lage der Hedonisten ist gekennzeichnet durch niedrige bis mitt-
lere Einkommen und Bildungsabschliisse. Ihre Grundorientierung ist gepragt
durch den Wunsch nach Action und Unterhaltung sowie einer gewissen
Leistungsverweigerung und Unangepasstheit. An beruflicher und allgemei-
ner Weiterbildung nehmen sie durchschnittlich teil. Am Lernen mit (neuen)
Medien zeigen sie ein durchschnittliches bis {iberdurchschnittliches Interes-
se. Thre private Mediennutzung ist ebenso wie die der Konsum-Materialisten
als unterhaltungsorientiert zu bezeichnen. Im Gegensatz zu den Konsum-
Materialisten steht aber die Ablenkung von Problemlagen nicht so im Vor-
dergrund als vielmehr Spall zu haben. So nutzen sie — wohl aufgrund von
Freizeitaktivititen auler Haus — das Fernsehen eher unterdurchschnittlich
(vgl. Gerhards/Klingler 2003). Die hedonistische Grundorientierung dieses
Milieus steht einer Weiterbildungsbeteiligung teilweise entgegen: Freizeit
und Hobbies gehen vor (vgl. Barz/Tippelt 2004a, S. 160). Weniger als die
Konsum-Materialisten lesen Hedonisten Tageszeitungen, sie lesen {iiber-
durchschnittlich die Motorpresse, Sportzeitschriften und EDV-Zeitschriften.
Ahnlich wie das Mediennutzungsverhalten der Konsum-Materialisten ist das
der Hedonisten auf Unterhaltung fokussiert: Im Fernsehen sehen sie iiber-
durchschnittlich oft Serien und Infotainment, nutzen das Internet vor allem
fiir Unterhaltung und Kommunikation und sind aber deutlich haufiger als die
Konsum-Materialisten online: 45,8% der Hedonisten nutzen das Internet.
Hedonisten suchen sowohl in den Medien als auch in Weiterbildungsveran-
staltungen Unterhaltung — herkdmmliche Weiterbildungsveranstaltungen
decken sich mdglicherweise nicht mit Interessen und Prisentationsvorlieben
der Hedonisten. Strukturelle Rahmenbedingungen von Weiterbildung wie
festgelegtes Zeitfenster und Preis konnen ebenfalls Weiterbildungsbarrieren
sein.
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Wie sich in de Analyse der vier Beispiele gezeigt hat, sind nicht die Me-
dien selbst als Konkurrenz zur Weiterbildung zu sehen, sondern die jeweili-
gen Interessen und Einstellungen bestimmter Milieus werden eher von den
Medien als von der Weiterbildung bedient. Was sicher auch damit zusam-
men hingt, von wem Weiterbildungsangebote geplant werden — nidmlich
héufig von Vertretern der gesellschaftlichen Leitmilieus (vgl. auch Kapitel
finf ,, Motive und Interessen der Teilnehmenden zu Weiterbildungsbarrie-
ren von der Angebotsseite aus)."”

Die vorliegenden Befunde decken sich mit der Kritik Bremers, der darauf
hinweist, dass das Leitbild des aktiven eigenstindig Lernenden, das eher an
gehobenen Milieus orientiert ist, nicht unreflektiert auf alle Milieus iibertra-
gen werden kann, sondern dass ,Lernvoraussetzungen, Lernpraxen und
Bildungsstrategien unterschiedlicher sozialer Milieus je nach ihrem Habitus
verschieden sind“ (Bremer 2004, S. 190). Betrachtet man die vier Milieus im
Vergleich, so zeigt sich, dass Moderne Performer, Postmaterielle und Hedo-
nisten starkes Interesse am selbstgesteuerten Lernen mit (neuen) Medien
zeigen, wiahrend Konsum-Materialisten geringeres Interesse zeigen. Im Be-
reich der Haufigkeit und auch Form der Internetnutzung kann man von einer
digitalen Spaltung (s.a. Wissenskluft) sprechen, die zwischen den modernen
bzw. gehobenen Milieus einerseits und den eher traditionellen Milieus ande-
rerseits besteht (vgl. Schenk/Wolf 2003, S. 65). Postmaterielle weisen eine
informationsorientierte, Konsum-Materialisten eine starke unterhaltungs-
und ablenkungsorientierte Mediennutzung auf. Zusammenfassend ldsst sich
sagen, dass Altere, formal hoher Gebildete bzw. gesellschaftliche Leitmilie-
us eine stirker informationsorientierte Nutzung von Medien aufweisen,
wihrend Jiingere, formal niedriger Gebildete bzw. die hedonistischen Milie-
us eine stirker unterhaltungsorientierte Mediennutzung aufweisen. Dies
bestétigt die These der Wissenskluft — betrachtet unter dem Aspekt des kul-
turellen Kapitals konnen die gehobeneren Milieus durch selektive Medien-
nutzung dieses vergrofern (vgl. Gerhards/Klingler 2003). In einer Studie zur
Kontextualisierung von Lernsituationen und Einschédtzung des Lerngehalts
unterschiedlicher Medien bei Schiilern kommt Stecher (2005, S. 388) zu
dem Schluss: ,,Heranwachsende, die das Gymnasium besuchen, schitzen das
Lernpotential der (...) Medienbereiche sehr unterschiedlich ein, wobei sie
den Qualititsmedien deutlich den Vorzug gegeniiber den Boulevardmedien
einrdumen. Hauptschiiler hingegen schitzen einerseits das Lernpotential der
Qualitdtsmedien geringer und andererseits das der Boulevardmedien deutlich
hoher ein. Im Ergebnis gewichten sie damit die Qualititsmedien und die
Boulevardmedien als mdogliche Lernquellen nahezu gleich stark. In eine

' Empirisch belegt ist dies bisher erst aus einem der Bildungsbereiche: so kommen Grundschul-
lehrerInnen vorwiegend aus einem gesellschaftlichen Leitmilieu (vgl. Schumacher 2002).
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dhnliche Richtung weisen Ergebnisse von Barz/Tippelt (2004a), dass be-
nachteiligte Unterschichtmilieus (wie z.B. die Konsum-Materialisten) das als
Bildung auffassen, was auf der Strafle gelernt wird und was fiir ihre tdgliche
Lebensbewiltigung relevant fiir sie ist. Stecher (2005, S. 388) fiihrt weiter
aus, ,,dass Variationen in der Medienkontextualisierung — als Teil der Per-
sonlichkeitseigenschaften, die Bourdieu im Begriff des Habitus zusammen-
fasst — auf die schichtspezifisch variierenden Sozialisationsbedingungen
zurilickzufiihren sind.“ Soziale Heterogenitét im Bereich der Weiterbildung
und Mediennutzung spiegelt sich — wie oben gezeigt werden konnte — in
einer unterschiedlichen Beteiligung der verschiedenen sozialen Milieus an
formalen Weiterbildungsangeboten, in ihrer Nutzung und Wertschétzung
informellen Lernens sowie in ihren Medienvorlieben. Jedes Milieu — jedes
Individuum — nutzt Medien gemaf seiner Interessen, die wiederum stark von
seiner Lebenswelt, seiner sozialen Lage, seinen Werteinstellungen und Per-
sonlichkeitseigenschaften gepragt sind.

2.4 Mediennutzung im Alltag

Da medienpddagogische Erwachsenenbildung mit ihrem Gegenstandsbe-
reich des Umgangs mit Medien auf die Mediennutzung der Adressaten und
Teilnehmenden rekurriert, sollen im Folgenden Mediennutzung und ihre
Motive dargelegt werden. Sie kdnnen ein wichtiger Ausgangspunkt der Ad-
ressatenorientierung in der medienpddagogischen Erwachsenenbildung sein
und damit eine bedeutsame Grundlage fiir die Interpretation der Ergebnisse
der empirischen Studie darstellen.

24.1 Mediensozialisation

Mediennutzung macht mit einer durchschnittlichen Mediennutzungszeit von
insgesamt zehn Stunden téglich einen groBen Teil des Alltags aus (vgl. Rid-
der/Engel 2005, S. 425), allerdings erfolgt sie z.T. nebenbei (neben Hausar-
beit), ritualisiert und habitualisiert. Mediennutzung ist Teil des Alltagshan-
delns und wird durch soziodemographische wie soziokulturelle Faktoren
beeinflusst und sinnhaft von den Individuen gestaltet. Die Bundesbiirger
verbringen zwei Drittel ihrer Freizeit zu Hause und 42% dieser Zeit werden
mit Fernsehen verbracht (vgl. Mikos 2001, S. 69). Dass das Fernsehen als
Freizeitbeschiftigung dominant ist, liegt unter anderem daran, dass Medien
billiger sind als andere Freizeitbeschéftigungen und auch eine gewisse Pas-
sivitdt ermdglichen (vgl. Meyen 2001b, S. 15). So wiinschten sich in den
80er Jahren die Befragten vor allem ,,Abschalten” in ihrer Freizeit (vgl.
Mikos 2001, S. 69). Die Fernsehnutzung hat in den letzten Jahren zuge-
nommen (event. auch mitbedingt durch die Zunahme der verfiigbaren Pro-
gramme) — bei gleichzeitiger Zunahme der Internetnutzungszeiten. Im
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Durchschnitt sehen Zuschauer ab 3 Jahren 220 Minuten fern (Kinder von 3-
13 Jahren ca. 90 Minuten), nach Bildungsabschluss unterschieden sehen
Personen mit Volksschul/Hauptschulabschluss und Lehre am meisten mit
257 Minuten, am wenigsten Personen mit Abitur/Studium mit 162 Minuten
(vgl. Gerhards/Klingler 2005, S. 558).

Nicht nur Kinder und Jugendliche wachsen in einer Medienwelt auf:
wenn man bedenkt, dass Erwachsene im Durchschnitt zehn Stunden téglich
mit Medien verbringen, so wird klar, dass sie auch beim Nebenbei-Nutzen
ein Sozialisationsfaktor sind und die Mediennutzung im Rahmen der Selbst-
sozialisation — je nach kulturellem Kapital — zum Lernen genutzt werden
kann. Mediatisierende Effekte stellen ,,sozialisierende Einfliisse auf die
Einstellungen und das Wissen von Mediennutzern dar und sind deshalb
padagogisch relevant (Pietral 2006, S. 7). Dabei spielen der Umfang aber
auch die Art und Weise der Mediennutzung eine wichtige Rolle (vgl. ebd., S.
9).

Sozialisation ist ein begriffliches Konstrukt und meint die ,,Gesamtheit
der gesellschaftlichen Einfliisse auf die Personlichkeitsentwicklung eines
Menschen® (Gudjons 1999, S. 153). Neuere sozialisationstheoretische An-
sdtze betonen das ,,produktiv realititsverarbeitende Subjekt™ (Hurrelmann in
Gudjons 1999). Der Vermittlungsprozess (die Personlichkeitsentwicklung)
zwischen der Gesellschaft und dem Subjekt erfolgt durch Interaktion und
Kommunikation, ebenso iiber Lernprozesse, die sich iiber das ganze Leben
erstrecken. Sozialisation ist ein ,,wechselseitiger Proze3 der Beeinflussung
von Individuum und Gesellschaft™ (Schorb 1997, S. 338). Bezugspunkt der
Sozialisationstheorie ist der Begriff des ,,gesellschaftlich handlungsfihigen
Subjekts” (Geulen 2002, S. 84). Medienkompetenz als Umgang mit den
Medien kann als Ergebnis von Sozialisations-, Bildungs- und Erziehungs-
prozessen gesehen werden. Groeben schlieft mit seiner Definition von Me-
dienkompetenz an diese Definition von Geulen an (vgl. Kapitel vier ,, Pdd-
agogischer Auftrag — normativ-medienpddagogischer Diskurs ). Der beildu-
fige Erwerb von Medienkompetenz, ohne dass Medien selbst Lerninhalte
werden, ist ein wichtiger Aspekt beim Umgang und Lernen mit Medien (vgl.
Koring 1999, S. 14). Die Grenze zwischen Mediensozialisation und infor-
mellem Lernen lésst sich hier nicht eindeutig ziehen. Die Inhalte des Soziali-
sationsprozesses (gesellschaftliche Normen, Werte, Wissen) werden den
Individuen iiber Sozialisationsfaktoren — zu denen auch die Medien gehoren
— vermittelt (vgl. Gudjons 1999). Wenn heute von Selbstsozialisation in
Bezug auf Medien gesprochen wird, heifit das, dass diese von den Individu-
en weitgehend frei ausgewéhlt werden konnen im Vergleich zu anderen
Sozialisationsfaktoren wie dem Arbeitsplatz, der nur bedingt frei gewéhlt
werden kann.
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Schorb differenziert den Prozess der medialen Sozialisation als in zwei
Richtungen verlaufend: zum einen als Beeinflussung der Subjekte durch die
Medien und zum anderen als aktive Auswahl der/aus den Medien und Ver-
arbeitung der Inhalte durch die Subjekte (handlungs- und subjektbezogene
Theorien) (vgl. Schorb 2003, S. 77; Vollbrecht 2003, S. 8). Die subjekt-
handlungsorientierte Sichtweise versteht Medienaneignung als aktives Han-
deln, bei dem sich das Individuum sinnverstehend mit den Medieninhalten
auseinander setzt. Menschen eignen sich die Medieninhalte aktiv an, d.h. sie
wihlen die Inhalte gemaf8 ihrer handlungsleitenden Interessen.

2.4.2  Mediennutzungsmotive

Der handlungstheoretische Uses-and-Gratifications-Approach interpretiert
die Mediennutzer als aktiv und fragt nach dem Nutzen und den Belohnungen
(,,Gratifikationen®), die diese bei der Mediennutzung erhalten (vgl. Meyen
2001b, S. 11). Der Ansatz thematisiert insbesondere die individuumsbezo-
gene Perspektive, weniger die gesamtgesellschaftliche in Bezug auf soziale
Ungleichheit — allerdings korrelieren sozio-demographische und soziokultu-
relle Merkmale mit bestimmten Medienpriferenzen (vgl. Schenk 2002)
(s.0.). Neben der Kritik, die dem Ansatz entgegen gebracht wird, enthdlt er
jedoch zahlreiche interessante Grundiiberlegungen (vgl. Meyen 2001b, S.
12ff.). Zu ihnen gehoren u.a. die Annahmen, dass Mediennutzung iiber Be-
diirfnisse und Motive der Rezipienten erklirt werden kann und dass Medien
mit anderen Alternativen der Bediirfnisbefriedigung konkurrieren, die eben-
falls bei Forschungen mit einbezogen werden miissen (ebd.). ,,Bediirfnisse
bedingen (...) kein konkretes Verhalten, wohingegen Motive handlungsori-
entiert und zielgerichtet ein vorhandenes Bediirfnis befriedigen. (Huber
2006, S. 14). Die bewussten und unbewussten Motive leiten die Mediennut-
zung. Gratifikationen sind damit die Befriedigung von Bediirfnissen (fiir die
ausfiihrliche Analyse von Mediennutzungsmotiven vgl. Huber/Meyen 2006).
Mediennutzungsmotive héngen mit sozialen und psychologischen Merkma-
len wie Personlichkeitseigenschaften der Rezipienten sowie mit Medien
bzw. Programmen zusammen (vgl. Huber 2006, S.13; vgl. Leffel-
send/Mauch/Hannover 2004, S. 53). Obwohl auch in der Literatur hiufig
von Medienfunktionen gesprochen wird, soll in der vorliegenden Arbeit von
Motiven gesprochen werden, da das gleiche Angebot verschiedene Bediirf-
nisse erfiillen kann und die ,,Funktionen® den Medien nicht inhdrent sind.'*
Dabei konnen die Bediirfnisse auch durch nicht-mediale Aktivititen befrie-
digt werden. Dass ein eigentlich vom Produzenten als Information enkodier-
ter Text vom Rezipienten aber als Unterhaltung dekodiert wird, ldsst mittels

' Die ,,Tagesschau® beispielsweise kann zur Information und zur sozialen Interaktion mit
Familienangehdrigen genutzt werden.
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des Encoding-Decoding-Modells (entwickelt von Stuart Hall) der Cultural
Studies erklérlich werden, wieso einem Medienangebot von Nutzern ver-
schiedene Bedeutungen zugeschrieben werden kdnnen (vgl. Huber 2006, S.
24). Wihrend Medienangebote von Produktionsseite oftmals als Unterhal-
tung oder Information gelabelt werden, treffen die Rezipienten womdglich
andere Zuordnungen und weisen einem Medienangebot beide Label zu.
Unterhaltung und Information kénnen daher als subjektabhidngige Begriffe
verstanden werden (vgl. Meyen 2004, S. 46). So kommt es, ,,dass auch pri-
méren Informationssendungen (wie Nachrichten) ein unterhaltsamer Charak-
ter zukommen kann und dass auch Unterhaltungsprogramme als informativ
und lehrreich wahrgenommen werden.“ (Mangold 2004, S. 528). So geniigte
es bei der Auswertung der in der vorliegenden Untersuchung durchgefiihrten
Interviews auch nicht, nur die préferierten Medienangebote zu betrachten,
sondern die Bedeutungszuweisungen, die durch die Interviewpartner vorge-
nommen wurden (vgl. Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Umgang
mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung). Unterhaltungs- und In-
formationsorientierung schlieen sich somit nicht aus, jedoch ldsst sich bei
den Mediennutzern jeweils eine Orientierung als dominanter analysieren.
Nachfolgend sollen einige Mediennutzungsmotive aufgezeigt werden.
McQuail (1994, S. 321) unterscheidet bei der Mediennutzung vier Bediirf-
nisdimensionen, so das Bediirfnis nach Unterhaltung (z.B. Ablenkung, Ent-
spannung, Zeit fiillen), nach Information (z.B. Orientierung in der Umwelt,
Neugier, Lernen), nach Integration und sozialer Interaktion (z.B. Zugeho-
rigkeitsgefiihl, Gesprachsgrundlage, Geselligkeitsersatz, Rollenhilfe) sowie
nach Unterstiitzung der personlichen Identitdit (z.B. Bestarkung personlicher
Werte, Suche nach Verhaltensmodellen, Identifikation mit anderen) (vgl.
auch Meyen 2001b, S. 16; Vollbrecht 2003). Im Folgenden sollen die ein-
zelnen Funktionen néher beschrieben werden, dabei gilt es zu beachten, dass
Medien und andere Freizeitbeschiftigungen funktionsdquivalent sein kon-
nen, d.h. dass man dasselbe Bediirfnis mit verschiedenen Medien oder auch
anderen Beschéftigungen erfiillen kann.

Mediennutzung zur Unterhaltung

Die meisten Menschen erwarten eher Unterhaltung und Uberblickswissen
von den Medien als Information (vgl. Meyen 2004, S. 43). ,,Unterhaltung ist
bereits seit Jahren eine der zentralen Funktionen der Medien fiir das Publi-
kum und nimmt in seiner Bedeutung im Laufe der Zeit ganz offensichtlich
weiter zu.“ (Vorderer 2004, S. 545). Die Zunahme der Unterhaltungsorien-
tierung hingt sicher auch mit dem Angebot — insbesondere dem unterhal-
tungsorientierten Fernsehen — zusammen. Unterhaltungserleben kann Ver-
gnligen an der Nutzung der eigenen Sinne, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
empathische Anteilnahme, Emotionen und Stimmungen bedeuten (vgl. Vor-
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derer 2004, S. 548). Mediennutzung kann aber auch der Ablenkung dienen.
Die Eskapismusthese besagt, dass Menschen auf Grund unbefriedigender
Lebensumstidnde zeitweise aus der Realitdt entflichen wollen, und dabei
konnen die Medien — insbesondere das Fernsehen — helfen (vgl. Vorderer
1996, S. 3111t.).

Unterhaltung fiir den Menschen hie8 urspriinglich ,,das Interessante und
Vergniigliche, das ihn zugleich bildet (Schmidt 1971, zit. nach Meyen
2001a, S. 8), mittlerweile hat Unterhaltung aber eine negative Konnotation
im Sinne von ,trivial, billig, minderwertig® erhalten. Information ist dabei
nicht das Gegenstiick zu Unterhaltung, wie die Begriffe allerdings in einigen
Studien gehandelt werden (vgl. Meyen 2001a, S. 9). Viele Menschen suchen
in den Medien nicht unbedingt ,,Information®, sondern oftmals Uberblicks-
wissen, das ihnen das Gefiihl gibt, einen Uberblick iiber die Welt zu haben
sowie Stabilitdt und Sicherheit vermittelt (vgl. ebd., S. 14). Knapp zwei
Drittel der Bevolkerung nutzen Medien eher unterhaltungsorientiert, fast ein
Drittel ist eher informationsorientiert und etwa fiinf Prozent kénnen zu den
Medienvermeidern gezahlt werden (vgl. Meyen 2001b, S. 110f.). Grob un-
terscheiden kann man den informationsorientierten und den unterhaltungs-
orientierten Typ — bei flieBenden Ubergiingen. Die beiden Typen unterschei-
den sich hauptsédchlich bzgl. Information, d.h. sowohl unterhaltungs- wie
auch informationsorientierte Menschen nutzen die Medien zur Unterhaltung
und um Uberblickswissen zu erlangen — jedoch nur der Informationsorien-
tierte sucht dariiber hinaus auch gezielt nach Informationsangeboten, z.B.
nach politischen Angeboten (vgl. Meyen 2001a, S. 16). Zu welchem Typ
man gehdrt, hdngt vor allem vom gesellschaftlichen Status und den Anforde-
rungen des Berufes ab. Der ,typische” Vertreter des informationsorientierten
Typs ist ménnlich, gut ausgebildet, &lter und mit einem iiberdurchschnittli-
chen Einkommen versehen (ebd.).

Mediennutzung zur Information

Die Mediennutzung kann der Orientierung in der Umwelt und dem Lernen
dienen. Bei der Neugiermotivationstheorie wird davon ausgegangen, dass
Menschen nach neuen Erfahrungen suchen und den Abbau von Unsicherheit,
die bei der Rezeption entsteht, genieBen (vgl. Vorderer 1996, S. 314). Perso-
nen mit einem hohen Erkenntnisbediirfnis als Personlichkeitseigenschaft
nutzen Medien eher zur Information als zur Unterhaltung (vgl. Schmitt 2004,
S. 157), ebenso wie gesellschaftlich hoher gestellte Personen (s.0.).

Mediennutzung zur sozialen Integration und Interaktion

Das Bediirfnis nach sozialem Kontakt und sozialer Unterstiitzung (Affiliati-
on) ist ein wichtiges Mediennutzungsmotiv. Medien konnen sozialen Kon-

49



2 Medien und Erwachsenenbildung

takt herstellen und unterstiitzen aber auch als funktionaler Ersatz fiir zwi-
schenmenschliche Kontakte genutzt werden (vgl. Leffel-
send/Mauch/Hannover 2004, S. 54). Medien konnen dariiber hinaus als Ge-
sprachsgrundlage dienen, als gemeinsame Freizeitbeschiftigung oder bei-
spielsweise iiber Email Kontaktherstellung unterstiitzen. Sie konnen auch
dem Sozialprestige dienen (vgl. Meyen 2001a, S. 15).

Mediennutzung zur Unterstiitzung der persénlichen Identitdit

Identitétstheorien gehen im Bereich der Medienrezeption davon aus, dass die
Mediennutzung der Auseinandersetzung mit den eigenen Lebensumstinden
dient und somit die eigene Identitét stabilisieren kann (vgl. Vorderer 1996,
S. 322). Im Rahmen der Identitdtstheorien in Bezug auf die Mediennutzung
werden vor allem die parasoziale Interaktion und die handlungsleitenden
Themen diskutiert.

Mediennutzung als parasoziale Interaktion und Probehandeln. Bei der para-
sozialen Interaktion ist die aktive Rolle des Zuschauers grundlegend. Dabei
hat er beim Fernsehen zwei Rollen inne: die des Zuschauers und die des
Mitmachers. Wenn die Zuschauer beide Rollen simultan iibernehmen, treten
sie in parasoziale Interaktion mit den handelnden Figuren im Fernsehen (vgl.
Mikos 2001, S. 124). Medienstars werden zum ,,Alter”, zum signifikanten
Anderen, und schaffen damit die Mdglichkeit zur Auseinandersetzung mit
der eigenen Identitdt (vgl. Symbolischer Interaktionismus; Blumer 1972).
Die Interaktionssituationen sind den Situationen im Alltag dhnlich, die para-
soziale Beziehung ist eine Illusion der face-to-face-Beziehung (vgl. Mikos
2001, S. 124). Die Berechenbarkeit des Auftretens von Figuren, z.B. in Seri-
en und Gameshows, ermoglicht die Integration der Personen in die Routinen
des eigenen Alltags (vgl. ebd., S. 125). Das ,,als ob* ist konstituierend fiir die
parasoziale Interaktion.

Mediennutzung als Auseinandersetzung mit handlungsleitenden Themen. In
der von Charlton und Neumann-Braun begriindeten Theorie steht das ,,hand-
lungsleitende Thema“ im Mittelpunkt. Der subjektive Sinn, den Medien fiir
die Rezipienten haben, wird vor allem durch diese ,handlungsleitenden
Themen* bestimmt, der subjektive Sinn steuert die Art und Weise der Medi-
ennutzung (vgl. Weil3 2000, S. 51).

Zur Verarbeitung von alltiglichen Ereignissen benutzen beispielsweise Kin-
der auch Medieneindriicke, dabei bestimmen die handlungsleitenden The-
men der Kinder den Interpretationsrahmen (vgl. Bachmair 1984, S. 164).
Barthelmes/Sander (2001, S. 45) differenzieren die handlungsleitenden
Themen in Entwicklungs- und Lebensthemen. Erstere sind mit der jeweili-
gen Lebens- bzw. Entwicklungsphase verbunden, letztere ziehen sich als
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,roter Faden mehr oder weniger unbewusst durch das ganze Leben. Beide
Themenbereiche leiten die Auswahl der Medien und sind wichtig fiir die
Identitétskonstitution. Was bisher meist fiir Kinder und Jugendliche unter-
sucht wurde, zeigte sich in der vorliegenden Studie auch bei Erwachsenen:
sie nutzen die Medien des Ofteren gemif ihrer handlungsleitenden Interes-
sen (vgl. Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Umgang mit medien-
pddagogischer Erwachsenenbildung ).

2.5 Diskussion und Zusammenfassung

Kapitel zwei zeigte den Rahmen auf, in dem medienpadagogische Erwach-
senenbildung diskutiert wird und diente damit der thematischen Einfithrung
und Verortung. Es ging auch der Frage nach, inwiefern Medien eine Kon-
kurrenz zur Weiterbildung sind. Die Frage, ob Medien eine Konkurrenz zur
Weiterbildung darstellen, kann nicht abschlieBend geklért werden, da keine
Studien dazu existieren, ob Menschen, wenn es weniger Mediennutzungs-
moglichkeiten gibe, tatsdchlich 6fter formal organisierte Weiterbildungsan-
gebote wahrnehmen wiirden. Bereits die Gottingen-Studie kam jedoch zu
dem Schluss, dass aktiver Weiterbildungsbesuch und Mediennutzung sich
nicht ausschlieBen.

Fasst man das Gros des massenmedialen Angebots eher als Unterhaltung
auf, kann man Weiterbildung, die meistens bildungsorientierter ist, aller-
dings durchaus als Gegenpol interpretieren. In Entgrenzungsperspektive
verschwimmen jedoch die Grenzen zwischen Unterhaltung und Information,
zwischen Péddagogischem und primér Nicht-Pddagogischem. Die lang prak-
tizierte Kooperation zwischen Weiterbildung und Rundfunk — und Neuen
Medien — kann ausgebaut werden, wenn Erwachsenenbildner das Pddagogi-
sche in primér nicht-pddagogischen Bereichen gestalten und dies nicht ande-
ren Professionen iiberlassen. Nach Nolda muss sich die Erwachsenenbildung
zwar von der Idee des Monopols als Anbieterin verabschieden, ,,nicht aber
von der Idee einer speziellen Kompetenz zur Beurteilung und Abschétzung
von (erwachsenen-)padagogischen Elementen und Prozessen: expliziten und
impliziten, institutionellen und auBerinstitutionellen.” (Nolda 2004a, S. 87).
Als Mehrwert der formal organisierten Weiterbildung gegeniiber den Medi-
en bleibt auch bei Entgrenzungstendenzen die Rolle des Dozenten — Modera-
tors — Lernberaters, das individuelle Aufzeigen von Handlungsméglichkeiten
und die Moglichkeit zur sozialen Interaktion.

Betrachtet man die drei Konkurrenzdimensionen von Inhalt, Prisentati-
onsweise und strukturellen Rahmenbedingungen, so zeigt sich, dass Mas-
senmedien bei gebildeteren Milieus eher nur bei den strukturellen Rahmen-
bedingungen eine Konkurrenz zur Weiterbildung darstellen, bei (bil-
dungs)benachteiligten Milieus, die eher unterhaltungsorientiert Medien nut-
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zen, konnen Medien aufgrund von anderen — lebensweltnahen — Inhalten und
Présentationsweisen einer Weiterbildung vorgezogen werden. In der Medi-
ennutzung wie auch im Weiterbildungsverhalten spiegeln sich Lebenswelt,
soziale Lage und Einstellungen der Menschen. Erklarungsansétze konnen in
Bourdieus Habitustheorie, und hier insbesondere im Aspekt des kulturellen
Kapitals, das sich auch in Modellen sozialer Milieu niederschlégt, gesehen
werden.

Entgrenzungstendenzen bei Inhalten und Présentationsarten verstarkt in
der Weiterbildung aufzunehmen, kénnte eine Chance sein, auch benachtei-
ligte Milieus durch eine grofere Lebensweltndhe und Adressatenorientie-
rung mit Erwachsenenbildungangeboten anzusprechen. Hierzu kann das
Modell der sozialen Milieus mit seiner genauen Beschreibung der Weiterbil-
dungsinteressen und -barrieren der einzelnen Milieus dienen und ein diffe-
renziertes Zielgruppenmarketing unterstiitzen. Es ist erforderlich, bei der
Planung die unterschiedlichen Nutzenerwartungen und Lernvoraussetzungen
in den Milieus mit einzubeziehen. Konsum-Materialisten brauchen bei-
spielsweise andere padagogische Unterstlitzung beim eigeninitiierten Lernen
(das in der Wissensgesellschaft besonders wichtig ist) als Moderne Perfor-
mer oder Postmaterielle, die dem Leitbild des Selbstlernens eher entspre-
chen. Die Planung von medialen Angeboten in der Erwachsenenbildung
sollte auch &sthetische Stile als didaktische Elemente einbeziehen (vgl. Piet-
ra3/Schmidt/Tippelt 2005), da soziale Milieus unterschiedliche Priferenzen
fiir verschiedene Medienformen aufweisen (s.0). Die Kenntnis der unter-
schiedlichen Mediennutzungsmotive sowie Wissen iiber préferierte Inhalte
und Présentationsweisen konnen weitere Hinweise fiir eine Zielgruppenori-
entierung in der Weiterbildung geben.
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3  Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-
medientechnischer Diskurs

In diesem Kapitel geht es um die Instanz des gesellschaftlichen Bedarfs im
Programmplanungsdreieck. Im Kontext von medienbezogenen Angeboten
spiegelt sich im gesellschaftlichen Bedarf vor allem der wirtschaftlich-
medientechnische Diskurs, in dem es um den Erhalt der Wettbewerbsfahig-
keit sowie um Arbeitsmarkt- und Standortpolitik geht: ,,Der wirtschaftliche
Diskurs begreift Medienkompetenz als Produktions- und Standortfaktor.*
(Gapski 2004, S. 26) bzw. als Schliisselqualifikation in der Wissensgesell-
schaft (Kapitel 3.1). Der Diskurs fokussiert die Férderung des technischen
Umgangs mit Medien im Sinne einer instrumentell-qualifikatorischen Di-
mension von Medienkompetenz (vgl. Gapski 2001, S. 152). Er soll im Fol-
genden vor dem Hintergrund der Theorien zur Wissensgesellschaft aufge-
zeigt werden. Hierzu werden die Theorien von Drucker, Bell, Castells und
Stehr vorgestellt sowie ihre Relevanz fiir die medienpadagogische Erwach-
senenbildung analysiert (Kapitel 3.2). Wenngleich gerade auch in der Wis-
sensgesellschaft der kritische Umgang mit Medien und Wissen ndtig ist,
wird dieser Aspekt jedoch eher im normativ-medienpddagogischen Diskurs
erortert (vgl. Gapski 2001) (vgl. Kapitel vier ,, Pidagogischer Auftrag —
normativ-medienpidagogischer Diskurs™). Als Uberleitung zum nichsten
Kapitel — dem padagogischen Auftrag — wird abschlieend auf die Wissens-
klufthypothese eingegangen (Kapitel 3.3). Sie hat sowohl im wirtschaftlich-
medientechnischen Diskurs im Sinne der Standortpolitik als auch im norma-
tiv-medienpadagogischen Diskurs im Sinne der Férderung von Benachteilig-
ten eine wichtige Bedeutung.

3.1 Medienkompetenz in der Wissensgesellschaft

3.1.1 Medien als Faktor gesellschaftlichen Wandels in der
Wissensgesellschaft

Es zeichnet sich gegenwirtig ein beschleunigter Strukturwandel in den Be-
reichen Demographie, Wirtschaft und Technik ab, der auf viele Aspekte
gesellschaftlichen und individuellen Lebens Auswirkungen zeigt (vgl.
Achatz/Tippelt 2001, S. 114). Bei der Analyse der gesellschaftlichen Aus-
wirkungen werden u.a. die Lern- oder Kompetenzgesellschaft, die Wissens-
oder Informationsgesellschaft erwdhnt. Sie stellen jeweils Perspektiven auf
gesellschaftliche Entwicklungen dar, indem ein spezifischer Aspekt hervor-
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gehoben wird. Hier soll die Wissensgesellschaft weiter analysiert werden, da
sie im Zusammenhang mit Medienentwicklungen und der Férderung von
Medienkompetenz besonders relevant ist.

Von einer Wissensgesellschaft ist dann zu sprechen, wenn alle Funkti-
onsbereiche der Gesellschaft wissensabhingig und auf die Generierung neu-
en Wissens angewiesen sind. (Wissenschaftliches) Wissen hat in der Wis-
sensgesellschaft fiir immer mehr Personen Bedeutung. ,,.Der gegenwirtige
Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft fordert nicht nur den
Umbau der traditionellen tayloristischen Organisationen zu wissensbasierten
intelligenten und lernenden Organisationen (vgl. Willke 1998), er erfordert
auch eine radikale Neubewertung des ,intellektuellen Kapitals® und des
damit verbundenen Kompetenzerwerbs und fiihrt zu einer Zunahme nachge-
fragter wissensbasierter intelligenter Giiter und der damit verbundenen
Dienstleistungen wie Planung, Entwicklung, Implementierung, Wartung,
Fortbildung, Forschung und Schulung.“ (Tippelt et al. 2006, S. 8). ,,Expansi-
on von Bildung und Wissen* sowie ,,Differenzierung™ sind Dimensionen
sozialen Wandels in Modernisierungsprozessen (vgl. Tippelt 1990). Die
Informations- und Kommunikationstechnologien sind dabei entscheidende
Faktoren gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse (vgl. Marotzki 2004, S.
64), sie gestalten sozialen Wandel mit. Dennoch stellt sich die Frage, ob die
Informations- und Kommunikationstechnologien Antrieb oder Folge des
sozialen Wandels sind und ob der Wandel in Richtung einer Wissensgesell-
schaft mit empirischen Indikatoren messbar ist (vgl. Kiibler 2005; Steinbic-
ker 2001).

3.1.2 Medienkompetenz als Schliisselqualifikation in der Wissensge-
sellschaft

Aus Sicht des wirtschaftlich-medientechnischen Diskurses sind die Ziele der
Forderung von Medienkompetenz die Beschéftigungsféhigkeit zu sichern,
Wissensstandorte nachhaltig zu stirken und die internationale Wettbewerbs-
fahigkeit zu verbessern. Medienpadagogische Erwachsenenbildung hat hier
vor allem eine Qualifizierungsfunktion (vgl. Kapitel eins ,, Einleitung“).
Zuriick kommend auf das Programmplanungsdreieck von Siebert (siche
ebd.) duBert sich der gesellschaftliche Bedarf als ein Eckpunkt des Dreiecks
in Angeboten zum technischen Umgang mit (Arbeits-)Medien. Medienpéd-
agogische Angebote mit den oben genannten Zielen sind somit vor allem in
der beruflichen Weiterbildung anzusiedeln. Ebenso wird die Integration von
Medienkompetenz in Ausbildungsberufe forciert (vgl. BMBF 2002, S. 45).
Medienkompetenz wird in diesem Zusammenhang als ,,Anpassungsleistung®
gesehen (vgl. Rein 1997, S. 152), die das Individuum in einer verdnderten
Gesellschaft erbringen muss. Die Individuen sehen sich der Herausforderung
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einer komplexen, pluralisierten sozialen und politischen Welt gegeniiber, in
der man Orientierungswissen bendétigt. Der 6ffentlichen Weiterbildung wird
dabei die Aufgabe zugewiesen, ,,Anpassungsfortbildung im Sinne einer
beruflichen Sockelqualifikation zu gewdhrleisten, wie es sich z.B. in dem
Konzept zur Vermittlung von Schliisselqualifikationen niederschldgt oder in
der Forderung nach einem EDV-Fiihrerschein fiir alle.* (Seidel/Mikus 1987,
S. 36). Die Initiative D21 ist ebenfalls in diesem Diskurs anzusiedeln. Die
Ergebnisse des (N)ONLINER-Atlasses ,,sind von grofiter Bedeutung fiir die
Zukunft und Wettbewerbsfahigkeit des Standorts Deutschland. Denn sie
zeigen, wie Biirgerinnen und Biirger ihre Chancen in der Informationsgesell-
schaft mit Hilfe des Internets wahrnehmen. Diese Chancen zu verdeutlichen,
ist iibergeordnetes Ziel der Initiative D21. Je weniger Biirgerinnen und Biir-
ger diese nutzen, desto schlechter ist es fiir sie selbst, fiir ihre Arbeit- und
Auftraggeber und fiir die gesamte Volkswirtschaft. (TNS Infratest 2005, S.
5). Die ,,Chancen der Neuen Medien nutzen® stellt auch eine der zwolf Emp-
fehlungen des Forums Bildung dar und wird flankiert durch die Forderung
nach Aus- und Weiterbildung im Bereich neuer Medien fiir das in der Bil-
dung tdtige Personal (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2002, S. 11). Auch der
Referenzrahmen der europdischen Kommission zdhlt Computerkompetenz
zu den acht Schliisselkompetenzen, die fiir die Biirger der EU in einer wis-
sensbasierten Wirtschaft fiir das lebenslange Lernen — und damit fiir indivi-
duelle Lebensqualitét, soziales Miteinander und Beschéftigungsfahigkeit —
nétig sind. Dabei umfasst ,,Computerkompetenz (...) die sichere und kriti-
sche Anwendung der Technologien fiir die Informationsgesellschaft (TIG)
fiir Arbeit, Freizeit und Kommunikation.” (Kommission der Europiischen
Gemeinschaften 2005, S. 18).

Aus Sicht der Unternechmen werden Wissensorganisation und Wissens-
management immer wichtiger, Mitarbeiter miissen eine angemessene beruf-
liche Qualifizierung im Bereich der Informations- und Kommunikations-
technologien erhalten (vgl. Kiibler 2005, S. 163) (vgl. groer Aufschwung
der EDV-Schulungen in der beruflichen Weiterbildung in den 1990er Jah-
ren). Wissensbasierte Arbeitspldtze setzen bei den Arbeitnehmern ,,digital
skills* bzw. weiter gefasst Medienkompetenz voraus (vgl. Bonfadelli 2004).
Auch im privaten Leben kann der fehlende Zugang zum Internet oder die
fehlende Kompetenz mit Neuen Medien umzugehen, dkonomische, politi-
sche und soziale Nachteile haben (z.B. Vergiinstigungen im Internet, aber
auch Gefahr finanzieller Verluste durch unseriése Gewinnspiele und Sicher-
heitsprobleme im Internet).

Medienkompetenz kann hier als Schliisselqualifikation in der Wissensge-
sellschaft gesehen werden, die im beruflichen Kontext auch messbar sein
sollte (vgl. hierzu Kapitel vier ,, Pddagogischer Auftrag — normativ-
medienpddagogischer Diskurs ). Technischer und sozialer Wandel fiihren
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dazu, dass allein fachbezogene Lerninhalte in der Berufswelt nicht mehr
geniigen und zusétzliche Schliisselqualifikationen unabdingbar sind.

Es gibt mehrere Definitionen von Schliisselqualifikationen: Mertens bei-
spielsweise unterscheidet vier Typen von Schliisselqualifikationen: Basis-
qualifikationen, Horizontalqualifikationen, Breitenelemente und Vintage-
Faktoren (vgl. Mertens 1974). Eine andere Aufficherung ist die in Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz in der beruflichen Kompetenzdebatte (vgl.
Dewe/Sander 1996, S. 130). Kompetenzen lassen sich als Dispositionen
selbstorganisierten Handelns, als Selbstorganisationsdispositionen beschrei-
ben (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003). Dewe/Sander iibertragen das Konzept
der Schliisselqualifikationen auf die Medienkompetenz. Sachkompetenz
meint dann die Aneignung medienkundlichen Wissens, Selbstkompetenz
rekurriert auf personlichkeitsbezogene Fihigkeiten (hier sind Uberschnei-
dungen zu Baackes Dimensionen der Mediennutzung und Medienkritik zu
sehen, vgl. Kapitel vier , Pddagogischer Auftrag — normativ-
medienpddagogischer Diskurs ‘). Sozialkompetenz wiederum bezieht sich
auf sozial ausgerichtete Fahigkeiten in Form von Mediengestaltung, Medi-
ennutzung und auch Medienkritik. Die Idee der Schliisselqualifikationen (als
Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz) geht in Richtung auf eine ,,Erschlie-
Bungskompetenz® (von Fertigkeiten und Wissensbestdnden). ,,Jm Kompe-
tenzbegriff verschmelzen (...) die traditionell kontrdren Konzepte des ,Iden-
titdtslernens® und des ,Qualifikationslernens‘.” (Dewe/Sander 1996, S. 133),
da sowohl Sach- als auch Selbst- und Sozialkompetenz integriert sind.
Schliisselqualifikationen sollten an fachlichem Material bzw. an Inhalten
vermittelt werden: ,,Schliisselqualifikationen miissen und kénnen nur an und
in der spezifischen Fachpraxis vermittelt werden.” (Tippelt/Cleve 1995, S.
189f.). Ahnlich argumentiert Weinert: ,,Es ist weniger wirksam, Lern- und
Denkstrategien in separaten Kursen zu lehren als sie im Kontext des Erwerbs
von wichtigem inhaltlichem Wissen zu vermitteln.” (Weinert 1998, S. 38).
Insofern steht die Position, dass Erwachsenenbildung in Bezug auf Schliis-
selqualifikationen auf eine Erschliefungskompetenz fokussiere und nicht auf
die Vermittlung konkreter Inhalte (vgl. Dewe/Sander 1996, S. 132) kontrér
zum Konzept der Medienbildung, das gerade die Wichtigkeit medienkundli-
chen Wissens betont (vgl. Kapitel vier ,, Pddagogischer Auftrag — normativ-
medienpddagogischer Diskurs®). Andererseits ist es richtig, dass gerade
aufgrund rasanter Medienentwicklungen eine ErschlieBungskompetenz fiir
neue Technologien wichtig ist. Dabei sollte Medienkompetenz nicht als
reines Faktenwissen — wie es auch Dewe/Sander 1996 fordern — sondern vor
allem an einem fiir die Teilnehmenden relevanten Inhalt vermittelt werden.
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3.2 Konzepte der Wissensgesellschaft

Oft werden die Begriffe Wissensgesellschaft und Informationsgesellschaft
synonym verwendet (wie z.B. in Steinbicker 2001) — in der internationalen
Diskussion iiberwiegt der Begriff der Informationsgesellschaft. Zum Teil
wird mit der Wissensgesellschaft jedoch auch eine Weiterentwicklung ver-
standen (vgl. Kiibler 2005, S. 16), im Sinne von Stehr zielt ,,Wissen* im
Gegensatz zu ,,Information” auf Handlungsspielrdume ab (zur Diskussion
um den Wissensbegriff siche Kiibler 2005). Kritisch am Begriff der Informa-
tionsgesellschaft wird die implizite Technikorientierung gesehen (z.B. ,,In-
formations- und Kommunikationsmedien*). Die Idee einer Informations-
oder Wissensgesellschaft wird viel diskutiert — Kiibler spricht vom ,,Mythos
Wissensgesellschaft®, da uneindeutig dariiber gesprochen wird, es cher eine
Leerformel sei und man nicht absehen kénne, inwieweit riickblickend Ent-
wicklungstrends unter diesem Begriff subsumiert werden konnten (2005, S.
1941f.) — dennoch sind einige Tatsachen unbestreitbar: die wirtschaftliche
Bedeutung des Informationssektors, das Wachstum des Dienstleistungssek-
tors und wissensbasierter Berufe, die Zunahme von wissenschaftlichen Er-
kenntnissen, der Anstieg verfiigbarer Informationen im Internet sowie die
Konvergenz von Medien (vgl. auch Steinbicker 2001, S. 7). Des Weiteren
sind die Expansion von Medien und das Anwachsen der Mediennutzungszei-
ten mit jeweils neuen Medien, da die ,,alten* weiterhin genutzt werden, zu
nennen. Neben dem priméren, sekundiren und tertidiren Wirtschaftszweig ist
ein vierter Bereich, der Informationssektor (wozu auch der Bildungsbereich
gehort), hinzugekommen. Die Anzahl von Beschéftigen in diesem Bereich
wichst auch in Deutschland (51% im Jahre 1995) (vgl. Steinbicker 2001, S.
16f.; Kiibler 2005, S. 44f.). Bereits in den 1960er Jahren (vor dem grofBfla-
chigen Einsatz von Computer und Internet) ,,versuchte Fritz Machlup, die
6konomische Bedeutung von Wissen durch die Quantifizierung einer ,,Wis-
senswirtschaft“ anhand ihres Anteil am Bruttosozialprodukt und an den
Beschiftigten aufzuzeigen.“ (Steinbicker 2001, S. 15). Zentrale Gedanken
der Informations- bzw. Wissensgesellschaft stammen bereits aus den 1960er
und 1970er Jahren, so das Konzept der Wissensgesellschaft von Peter Druc-
ker, das Konzept der post-industriellen Gesellschaft von Daniel Bell und aus
den 1990er Jahren das Konzept der informationellen Gesellschaft von Ma-
nuel Castells oder die Wissensgesellschaft nach Nico Stehr. Allen gemein-
sam ist die Konzentration auf neue Produktivkriafte und Wertschopfungs-
prinzipien, ,,bei denen Wissen, Innovation und technische Entwicklung (im
Gegensatz zu Arbeit, Kapital, Land, Maschinen oder Energie) die entschei-
dende Rolle spielen.” (ebd., S. 9). Im Fokus auf den Umgang mit Wissen
liegt auch die besondere Relevanz sowohl fiir die berufliche, als auch fiir die
allgemeine Erwachsenenbildung. Nach Ansicht von Steinbicker (2001) lie-

57



3 Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs

fern die Ansitze von Drucker, Bell und Castells jeweils fiir sich genommen
kein umfassendes Konzept, kdnnen sich jedoch gut ergénzen. Sie sollen im
Folgenden, ebenso wie der Ansatz von Stehr, vorgestellt und in ihrer Bedeu-
tung fiir die medienpédagogische Erwachsenenbildung analysiert werden.

3.2.1 Druckers Konzept der Wissensgesellschaft

Drucker entwirft Ende der 1960er Jahre die Idee einer Wissensgesellschaft
innerhalb einer Managementtheorie. Wissen und Information zihlen fiir ihn
zu den wichtigsten Ressourcen der modernen Gesellschaft, sie werden zu
einem entscheidenden Wirtschaftspotenzial, die neuen Industrien sind wis-
sensbasiert, sie produzieren Ideen und Informationen statt Giiter (vgl. Stein-
bicker 2001, S. 21ff)). Als Ursache fiir diesen Wandel macht Drucker die
Bildungsexpansion nach dem Zweiten Weltkrieg aus — nicht die Anforde-
rungen sind gestiegen, sondern der Bildungshintergrund und damit die Er-
wartungen an Arbeit. Um die Produktivitit zu steigern, muss ,,Wissen auf
Wissen“ angewendet werden. ,,.Drucker zufolge arbeiten Wissensarbeiter
immer mehr und werden immer stirker nachgefragt — wihrend Industrie-
oder Facharbeiter kiirzere Arbeitszeiten und mehr Freizeit genielen, nehmen
Ingenieure, Buchpriifer und andere Wissensarbeiter eher noch Arbeit mit
nach Hause® (ebd., S. 31). Drucker spricht indirekt auch die Wichtigkeit der
(lebenslangen) beruflichen Weiterbildung an als Anpassung des Industriear-
beiters an die Wissensarbeit (vgl. Steinbicker 2001, S. 32). Kritik wurde an
Druckers Konzept u.a. dahingehend geduBert, dass es rein die Sicht des Ma-
nagers auf die Gesellschaft wiedergibt ohne groBere Relevanz der Politik
und Kultur zu widmen, sowie die fehlende Dynamik in den Entwicklungen,
die meist mit Griinden erklart werden (vgl. Steinbicker 2001, S. 44). Rele-
vant fiir die medienpddagogische Erwachsenenbildung ist jedoch Druckers
Betonung der Anpassungsfortbildung allgemein, mit der die Anpassungs-
fortbildungen im Bereich EDV in den 1990er Jahren vorweggenommen
wurden.

3.2.2  Bells Konzept der post-industriellen Gesellschaft

In den 1970er Jahren zeichnet Bell mit der post-industriellen Gesellschaft
die projektive Idee eines gesellschaftlichen Strukturwandels nach (vgl.
Steinbicker 2001, S. 49). Bells post-industrielle Gesellschaft ist gepréigt
durch ein Wachstum des Dienstleistungssektors und der zunehmenden Be-
deutung theoretischen Wissens als leitendes Axialprinzip. Den Dienstlei-
stungssektor unterteilt er wiederum in einen tertidren (Transport), quartdren
(Handel, Banken, Versicherungen) und einen quintdren Sektor (Gesundheit,
Bildung, Forschung), der den eigentlich post-industriellen Sektor ausmacht
(vgl. ebd., S. 54ff). Fiir Bell ist die post-industrielle Gesellschaft eine
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Dienstleistungsgesellschaft, eine Wissensgesellschaft und eine kommunale
Gesellschaft, da gesellschaftliche Probleme auf kommunaler Ebene bearbei-
tet werden miissen. Ende der 1970er Jahre greift Bell den Begriff der Infor-
mationsgesellschaft auf und bezeichnet die Entwicklung der Informations-
und Kommunikationstechnologien als dritte industrielle Revolution'® (vgl.
Steinbicker 2001, S. 66f.). Nach Meinung von Bell wird Bildung die ent-
scheidende Rolle im Schichtungssystem der Informationsgesellschaft spie-
len, er kann dies empirisch jedoch nicht begriinden (vgl. ebd., S. 10, 73).
Kritisiert wird an Bells Konzept, inwieweit seine Argumente einen wirkli-
chen Bruch zwischen industrieller und post-industrieller Gesellschaft mar-
kieren konnen. Empirisch vermdgen seine Argumente nicht zu iiberzeugen,
die Fragen bleiben jedoch relevant und aktuell. Tippelt beispielsweise kriti-
siert an der Theorie von Bell, dass sie technologisch-deterministisch die
Expansion von Bildung und Wissen als notwendiges Resultat wirtschaftli-
cher Entwicklungen sieht und vereinfacht annimmt, dass Personen mit Bil-
dung und Wissen automatisch vom Beschéftigungssystem nachgefragt wiir-
den (vgl. Tippelt 1990, S. 113). Von Belang fiir die medienpddagogische
Erwachsenenbildung ist der Fokus Bells auf Bildung und auf den Umgang
mit Wissen. Indirekt werden hier Dimensionen von Medienkompetenz ange-
sprochen, wenn es um die Frage des intellektuellen Eigentums, den Umgang
mit der Wissensgesellschaft sowie die Uberwachung der Biirger geht.

3.2.3  Castells’ Konzept der informationellen Gesellschaft

Castells beschreibt die informationelle Gesellschaft als eine Netzwerkgesell-
schaft, die auch das Aufkommen neuer kultureller sozialer Bewegungen
fordert. Im Gegensatz zur Auffassung Bells geht Castells davon aus, dass
sich die Wirtschaftssektoren nicht ablosen hin zum Dienstleistungssektor,
sondern dass Wissen alle Bereiche durchdringt (vgl. Steinbicker 2001, S.
83). Castells betont mehr als andere, dass die Entwicklung einer Informati-
onsgesellschaft nicht universell gleich verlaufe, nicht unabwendbar sei:
»Soziale Polarisierung ist darum auch nicht das Resultat des Einsatzes von
Informationstechnologien und stellt keine unvermeidliche Entwicklung dar;
sie ist gesellschaftlich bedingt und wurde mit Hilfe der neuen Technologien
im ProzeB der kapitalistischen Restrukturierung durch das Management
umgesetzt.“ (ebd., S. 96). Castells weist auf eine kulturelle und soziale Aus-
differenzierung durch neue Mediensysteme hin, die auf die These des ,,Digi-
tal Divide (s.u.) verweist: die Unterteilung in aktiv Interagierende und pas-
siv Interagierte. Hierin liegt sicher die wichtige Bedeutung des Ansatzes von
Castells fiir die medienpddagogische Erwachsenenbildung, ebenso wie in

"> Neben der ersten, die durch die Erfindung der Dampfmaschine geprigt ist, und der zweiten,
die sich durch Entwicklungen im Bereich der Elektrizitét und Chemie auszeichnet.
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seiner Annahme, dass die Gesellschaft gestaltbar ist und Entwicklungen
nicht zwangsldufig vorgegeben sind: ,,Pddagogisches Handeln wird durch
gesellschaftliche Bedingungen strukturiert, aber nicht determiniert. (Tippelt
1990, S. 290).

3.2.4  Stehrs Konzept der Wissensgesellschaft

Stehr fiihrt die Konzepte der Wissensgesellschaft weiter, auch er ist der
Meinung, dass die zukiinftige Gesellschaftsordnung auf Wissen basiere (vgl.
Stehr 2001, S. 8). Im Gegensatz zu anderen Ansédtzen und Befiirchtungen
geht Stehr jedoch davon aus, dass groBe Institutionen wie Kirche, Staat und
Militdr eher an Bedeutung verlieren, da sie einem Herrschaftsverlust durch
Wissen unterliegen. Die sozialen Systeme werden zerbrechlicher und die
Ausweitung des Wissens bringt ein ,,befreiendes Handlungspotenzial [Her-
vorhebung im Original] fiir viele Individuen und soziale Gruppen‘ mit sich
(Stehr 2001, S. 13). Kritisch anzumerken ist hier jedoch, dass beispielsweise
durch ein Aufweichen des Datenschutzes wiederum Wissen produziert wird,
gleichzeitig aber auch Rechte eingeschriankt werden. Stehr definiert Wissen
als ,,Fahigkeit zum (sozialen) Handeln (als Handlungsvermégen)“ (ebd.) und
steht hiermit in Ndhe zum Konzept des sozial handlungsféhigen und miindi-
gen Subjekts (vgl. Kapitel zwei ,,Medien und Erwachsenenbildung® zu
Sozialisation und Kapitel vier ,, Pddagogischer Auftrag — normativ-
medienpddagogischer Diskurs “ zu Medienkompetenz). Ahnlich wie Castells
geht Stehr davon aus, dass moderne ,,Wissenschaft und Technik in alle
[Hervorhebung im Original] gesellschaftlichen Lebensbereiche und Institu-
tionen“ vordringen werde (Stehr 2001, S. 11). Stehr betont einerseits den
Zuwachs an Handlungsspielraum durch Wissen, andererseits auch die Zu-
nahme von Unsicherheit: ,,Die Kehrseite der Emanzipation durch Wissen ist
das Risiko des emanzipatorischen Potenzials des Wissens. Die zunehmende
gesellschaftliche Verbreitung von Wissen und der damit zusammenhingende
Zuwachs an Handlungsoptionen produziert soziale Unsicherheit. (Stehr
2001, S. 13). Hieraus abgeleitet stellt sich dann die Frage, welche Aufgaben
die medienpéddagogische Erwachsenenbildung hat: sie kann zum einen Wis-
sen vermitteln, um Handlungsspielrdume aufzuzeigen, Handlungsmdoglich-
keiten zu sichern und zu erweitern, zum anderen kann sie Orientierung und
Beratung bei Medienentwicklungen anbieten. Ebenso sollte sie die Forde-
rung von Demokratisierungsbewegungen beinhalten. Nolda beschreibt Er-
wachsenenbildner schliissig als Wissensarbeiter, vielleicht ist es ihre Aufga-
be bei einer ,,zerstreuten Bildung® (vgl. Nolda 2004b, S. 14) Orientierung zu
geben und Verkniipfungen herzustellen, sowie wieder ein ,,Ganzes” herzu-
stellen (vgl. auch Holm 2003).
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3.3  These der wachsenden Wissenskluft

Das vorliegende Kapitel hingt eng mit Kapitel 2.3 ,, Mediennutzung und
Weiterbildungsverhalten“ zusammen, sie beziehen sich stark aufeinander.
Eine getrennte Darstellung erscheint dennoch gerechtfertigt, da das Thema
der unterschiedlichen Mediennutzung in Kapitel 2.3 unter dem Blickwinkel
einer moglichen Konkurrenz zwischen Medien und Erwachsenenbildung
diskutiert wurde, Kapitel 3.3 hingegen den Fokus auf Benachteiligung im
Medienverhalten legt.'®

Die Diskussion um Wissenskliifte (auch knowledge gap'’) kann dem
gesellschaftspolitischen Diskurs zugerechnet werden (vgl. Gapski 2004, S.
28). Er stellt gewissermaflen eine Schnittstelle zwischen dem wirtschaftlich-
medientechnischem und dem normativ-medienpddagogischen Diskurs dar.
Man kann dabei zwei Interpretationslinien der Wissensgesellschaft ausma-
chen. In einem skeptischen Zukunftsszenario befiirchtet man durch die In-
formationsgesellschaft digitale Kliifte (vgl. Bonfadelli 2004), in einer positi-
ven Interpretation stehen das lebenslange Lernen und die Moglichkeit von
Chancengerechtigkeit im Zentrum. Bei alledem war und ist die ,,Frage nach
der Teilhabe Aller an Wissen und Information® (Lenz/Zillien 2005, S. 238)
auch historisch in Diskursen um Medien und soziale Ungleichheit zentral.
,.In Gesellschaften, die sich selbst als Informations-, Wissens- oder Medien-
gesellschaften beschreiben, kann davon ausgegangen werden, dass die Ver-
fiigbarkeit von Medien in wachsendem Ausmal} zu den wertvollen Giitern
gerechnet wird.” (ebd., S. 239). Hier ist hinzuzufiigen, dass nicht nur die
Verfligbarkeit von Medien, sondern auch die Art der Nutzung ausschlagge-
bend ist, die u.a. liber unterschiedliches kulturelles Kapital (vgl. Bourdieu)
theoretisch erklart werden kann (vgl. Kapitel zwei ,, Medien und Erwachse-
nenbildung ). ,,Personen mit hohem kulturellem Kapital verfiigen iiber ein
Wissen, welches eine bestmdgliche Nutzung des Medienangebotes erlaubt
und letztlich zur Reproduktion bestehender Strukturen fiihrt* (Lenz/Zillien
2005, S. 247). Durch Medienentwicklungen konnen neue benachteiligte
Gruppen entstehen, die keinen Zugang zu Neuen Medien haben oder
Schwierigkeiten beim selbstgesteuerten Lernen aufweisen (vgl. Briining
2002, S. 49; vgl. auch Paus-Haase/Lampert/Siiss 2002, S. 15). Die Wissens-
klufthypothese (erstmals von den amerikanischen Wissenschaftlern Tiche-
nor/Donohue/Olien in den 1970er Jahren anhand von Printmedien formu-

'* Zum besseren Verstindnis wurde bereits in Kapitel 2.3 Bourdieus Ansatz erlautert, der jedoch
auch hier zentral ist.

' Der neuere Begriff ,Digital Divide* beschreibt (erstmals in den USA 1995) soziodemogra-
phische Unterschiede im Internetzugang und wird im Deutschen mit digitale Spaltung iibersetzt
(vgl. Lenz/Zillien 2005, S. 245). Bonfadelli schldgt jedoch vor, eher den Begriff der Disparitit
oder Kluft zu verwenden, da es sich nicht nur um die Unterscheidung im Zugang (also On- und
Offliner) handelt, sondern besonders die Art der Nutzung bedeutsam ist.
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liert) beleuchtet die skeptische Interpretationslinie: Sie geht davon aus, dass
Personen mit hoherem sozio6konomischen Status einen grofleren Nutzen aus
medialen Informations- und Wissensangeboten — die man auch der informel-
len Weiterbildung zurechnen kann — ziehen (vgl. Bonfadelli 2004). Die Au-
toren machen fiinf Faktoren als Griinde aus: 1. eine grolere Routine im
Umgang mit Texten bei Personen mit héherem soziodkonomischen Status,
2. kumulierte Lerneffekte durch besseren Bildungshintergrund und damit ein
hoheres Vorwissen, 3. vorhandene soziale Kontakte zum interpersonalen
Informationsaustausch, 4. selektive Medienauswahl (aufgrund eines hoheren
Wissensniveaus — Bildung korreliert mit freiwilliger Suche nach Information
bzw. mit motivationalen Faktoren) und 5. Medien in Schriftform richten sich
eher an Personen mit hoherer formaler Bildung (vgl. Tichenor et al. 1970, S.
162 in Lenz/Zillien 2005, S. 244). Der Effekt lieB sich auch mit beim Fern-
sehen belegen: Kinder aus soziodkonomisch besser gestellten Familien pro-
fitierten mehr von dem Kinderprogramm ,,SesamstraBe” als Kinder von
niedriger gestellten Familien — obwohl auch diese einen Wissenszuwachs
aufwiesen. Aufgrund der Kritik (u.a. beziiglich der Methoden und der nor-
mativen Festsetzung von Wissen) an der Wissenskluft-Hypothese, betont
eine Modifikation der These, dass Wissenskliifte das Resultat unterschiedli-
cher Interessen sind (vgl. Lenz/Zillien 2005, S. 245), sowie von Motivation
und Kompetenz (vgl. Bonfadelli 2004) (vgl. auch Kapitel fiinf ,, Motive und
Interessen der Teilnehmenden “ zu Weiterbildungsbarrieren).

So macht Bonfadelli (2004) vier Dimensionen digitaler Disparitéten aus.
Er unterscheidet eine erste Ebene des technischen Zugangs, eine zweite der
Nutzungsintensitét, eine dritte der Nutzungsqualitit und eine vierte der Nut-
zungskonsequenzen (vgl. folgende Abbildung).

Tabelle 1 Dimensionen der digitalen Kluft (vgl. Bonfadelli 2004)

Technischer Zugang Zugangsort Zuhause / am Arbeitsplatz / in der
Schule etc.
Zugangsart Schmal- vs. Breitband
Zugangsebene Personen vs. Haushalte

Nutzungsintensitét

Weitester Nutzer-
kreis

Internet wird Giberhaupt genitzt

Engerer Nutzer-
kreis

Internet wird regelmaRig genutzt

Nutzungsqualitat Funktionen Informations- vs. Unterhaltungs-
orientierung
Kompetenzen, Fertigkeiten im Umgang mit
skills Computer / Internet
Nutzungskonsequenzen Wissenserwerb Wissensklifte

Soziale Integration

Fragmentierte Agenden,
Partizipation
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Die Kluft im Bereich der ersten und zweiten Ebene wird kleiner, die Unter-
schiede in der Art der Nutzung — und damit auch in den Gelegenheiten zum
informellen Lernen — bleiben jedoch bestehen. Die Computer- und Internet-
nutzung variiert in Deutschland nach den soziodemografischen Merkmalen
Alter, Geschlecht, Bildung, Region und sozialer Stellung. Es sind mehr
Minner als Frauen, Jiingere mehr als Altere und Personen mit Abitur hiufi-
ger als Personen mit Volksschulabschluss online (vgl. Bonfadelli 2004).
Dabei nimmt die Zahl der sogenannten Onliner seit 2001 kontinuierlich zu.
Die meisten Offliner gibt es in der Gruppe der liber 60jdhrigen (vgl. TNS
Infratest 2005). Online-Abstinenz wird erklart {iber bestimmte Personlich-
keitsfaktoren, Bildung, sozio-6konomischen Status, die zu unterschiedlichen
Motivationsfaktoren fithren. Aus Sicht des Uses-and-Gratifications-Ansatzes
(vgl. Kapitel zwei ,, Medien und Erwachsenenbildung ‘) werden Medien nur
dann geniitzt, wenn sie bestimmte — individuelle — kommunikationsrelevante
Bediirfnisse abdecken und die Nutzung finanziell mdglich ist. Dabei schei-
nen finanzielle Griinde letztendlich fiir eine Onlineabstinenz nicht aus-
schlaggebend zu sein, sondern der fehlende personlich wahrgenommene
Nutzen und neben dieser motivationalen Basis auch fehlende Kompetenzen
(vgl. Bonfadelli 2004). Kiibler merkt an, dass solche sozialen Diskrepanzen
unterschiedlich bewertet werden konnen, je nachdem ob man den Umgang
mit dem Internet als notwendige Kompetenz ansieht oder ,,wenn man dieses
Medium neben andere stellt und untersucht, welche Bediirfnisse die Rezi-
pienten haben, wie sie sie und andere Aufgaben mit ihm erfiillen kénnen und
fiir welche Offerten sie in ihren Lebenslagen keinen Bedarf haben.* (Kiibler
2005, S. 157). Der individuelle und konkrete Nutzen des Internet ist ent-
scheidend fiir die Internetnutzung. Hier zeigt sich eine deutliche Parallele
zwischen Barrieren, das Internet zu nutzen und eine Weiterbildung zu besu-
chen (vgl. auch Kapitel fiinf ,, Motive und Interessen der Teilnehmenden ).
Digitale Kliifte gibt es nicht nur auf der ersten und zweiten Ebene (tech-
nischer Zugang und quantitativer Umgang), sondern insbesondere auf der
Ebene der genutzten Inhalte. Auf der vierten Ebene siedelt Bonfadelli die
Diskussion um die Hypothese der wachsenden Wissenskluft an — eine Diffe-
renzierung in so genannte ,,information rich“ und ,,information poor“. Von
allen Nutzern fast gleichermaflen wird das Internet insbesondere zur Kom-
munikation verwandt, Nutzungsunterschiede zwischen verschiedenen Bil-
dungsgruppen zeigen sich erst im Bereich von Information und Unterhal-
tung: wihrend im Jahr 2000 56% der Onlinenutzer mit niedrigem Bildungs-
niveau Information suchten, taten dies 70% derer mit hohem Bildungsni-
veau, zur Unterhaltung nutzten 72% der Personen mit niedrigem Bildungs-
niveau das Internet, aber nur 35% derer mit hohem Bildungsniveau (vgl.
Bonfadelli 2004). ,,Wer ohnehin viel weil}, vergroBert durch die Nutzung
medial vermittelter Informationen sein Wissen. Wer hingegen iiber einen
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geringen Bildungsgrad verfiigt, nutzt Medien tendenziell zur Unterhaltung
und Entspannung oder ist weniger dazu in der Lage, medial vermittelte In-
formationen in (Bildungs-)Wissen zu transformieren.* (Lenz/Zillien 2005, S.
251) (vgl. auch Kapitel zwei ,, Medien und Erwachsenenbildung“ zu Medi-
ennutzungsmotiven). Der Einfluss des Internets auf Wissenskliifte ist empi-
risch allerdings noch wenig untersucht (im Gegensatz zu Wissenskliiften bei
den élteren Medien und Zugangskliiften beim Internet) (vgl. Bonfadelli
2004). Zusammenfassend lésst sich jedoch sagen, dass aufgrund der Befund-
lage davon auszugehen ist, ,,dafl unterschiedliches Wissen in den verschie-
denen Sozialschichten unserer Gesellschaft unterschiedlich verteilt ist und
dal3 unterschiedliche Nutzungsstrategien der Massenmedien in den sozialen
Klassen diese Unterschiede im allgemeinen eher verstirken als verringern.*
(Winterhoff-Spurk 1999, S. 18). Medien sind somit Trendverstirker. Wei-
terbildungsverhalten und Mediennutzung bilden soziale Ungleichheit ab, es
ist jedoch nicht geklért, inwiefern sie verstirkend oder abschwéchend wirken
konnen. Weiterhin spielt gerade auch in diesem Bereich die Lernforderlich-
keit eines Arbeitsplatzes eine Rolle (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S.
140). Wer Neue Medien nicht an seinem Arbeitsplatz braucht, kann Zugang
zu ihnen nur im privaten Bereich erhalten. Gleichzeitig kann der, der bei-
spielsweise das Internet zum berufsgruppenspezifischen Networking in
Netzplattformen nutzt, sein soziales Kapital vergrofiern. Wie sich in Kapitel
zwei ,, Medien und Erwachsenenbildung* gezeigt hat, erfolgt Mediennut-
zung milieuspezifisch differenziert. Ob durch die unterschiedliche Medien-
nutzung — analog des unterschiedlichen Weiterbildungsverhaltens — beste-
hende soziale Ungleichheiten verstirkt werden, untersucht im Bereich der
Medien die Wissensklufthypothese und im Bereich der Weiterbildung das
Konzept der Weiterbildungsschere. Eine Erklarung fiir beides kann man in
Bourdieus Habitustheorie suchen (vgl. Kapitel zwei , Medien und Erwach-
senenbildung ). Die Hypothese der wachsenden Wissenskluft kann man in
Beziehung zur Bildungsexpansion und zur Weiterbildungsschere setzen (vgl.
auch Tippelt/Hippel 2005b). Die Bildungsexpansion hat zwar insgesamt die
Bildungsabschliisse der Bevolkerung angehoben, jedoch haben Gruppen mit
hoherem soziodkonomischen Status mehr davon profitiert (vgl. Vester 2004,
S. 15). Vester geht davon aus, dass die Bildungsexpansion nicht zu einer
vertikalen Mobilitdt {iber Schichtgrenzen hinweg gefiihrt habe, sondern
vielmehr zu einer horizontalen Differenzierung innerhalb einer Schicht (vgl.
Vester 2004, S. 25). ,,Die These der wachsenden Wissenskluft behauptet (...)
nicht nur einen ,,Fahrstuhleffekt im Sinne von Beck (1986, S. 124) — das
heifit die Reproduktion konstanter Ungleichheitsrelation auf hoherem Ni-
veau — sondern eine Ausweitung der Wissensdifferenzen und somit groBere
Ungleichheitsrelationen auf hoherem Niveau.” (Lenz/Zillien 2005, S. 244).
Die Schere geht auf, das heif3t, die Unterschiede zwischen sozialen Gruppen
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werden im Zeitverlauf auch durch die (Nicht)Teilnahme an formaler und
informeller Weiterbildung, wozu die Mediennutzung z&hlt, eher grofer als
kleiner (vgl. folgende Abbildung).

Abbildung 4 Schematische Darstellung von Wissenskluft und Weiterbildungsschere
(vgl. Bonfadelli 2004; auch Tippelt et al. 2003)
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Die Unterscheidung in verschiedene Dimensionen digitaler Kliifte macht
deutlich, dass es in der Erwachsenenbildung nicht ausreicht, lediglich den
technischen Zugang und Umgang mit Medien zu ermdglichen, der nur die
ersten beiden Ebenen anspricht und eher dem wirtschaftlich-
medientechnischen Diskurs zuzuordnen ist. Aufgabe der medienpéddagogi-
schen Erwachsenenbildung sollte es sein, Barrieren wie Angste, negative
Einstellungen, das Fehlen von Basiskompetenzen und fehlende Nutzener-
wartungen in Bezug auf Medien abzubauen sowie die Nutzungsqualitit und
Nutzungskonsequenzen miteinbeziehen. Gerade in der Foérderung von Be-
nachteiligten ist dabei eine starke Lebensweltorientierung wichtig (in Form
von fiir diese Gruppen relevanten Inhalten an erreichbaren Orten) (vgl. Bon-
fadelli 2004).
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3.4  Diskussion und Zusammenfassung

Medienkompetenz wurde in diesem Kapitel als Schliisselqualifikation in der
Wissensgesellschaft analysiert. Es wurden verschiedene Theorieansétze zur
Wissensgesellschaft und ihre Relevanz fiir die medienpiddagogische Erwach-
senenbildung dargestellt. Dabei zeigt sich, dass in der 6ffentlichen Diskussi-
on die erforderlichen Kompetenzen in der Wissensgesellschaft auf die tech-
nische Dimension von Medienkompetenz verkiirzt werden, eine rein tech-
nisch verstandene Anpassungsweiterbildung legen die oben dargestellten
Theorien (bis auf Drucker) jedoch eigentlich nicht nahe. Sie betonen viel-
mehr die Wichtigkeit von Wissen als Ermdglichung von Handlungsspiel-
rdumen (Stehr) und die Moglichkeit der aktiven Gestaltung sozialen Wan-
dels (Castells). Beides sind Aspekte, die die medienpadagogische Erwachse-
nenbildung als gesellschaftlichen Bedarf aufgreifen kann, indem sie Adres-
saten im Zugang zu und in ihrem Umgang mit Medien und Wissen unter-
stiitzt. Im wirtschaftlich-medientechnischen Diskurs wird auch die Wis-
sensklufthypothes tendenziell verkiirzt auf den reinen Zugang zu Medien,
weniger auf die Art der Mediennutzung, die wiederum bedeutsame digitale
Klifte aufzeigt. Allerdings ist gerade die Art der Mediennutzung ausschlag-
gebend, was auf eine breitere Definition von Medienkompetenz verweist,
wie im néchsten Kapitel gezeigt wird. Dabei stiitzt die Verkniipfung von
Wissensklufthypothese und Weiterbildungsschere die in Kapitel zwei ,, Me-
dien und Erwachsenenbildung“ formulierte These der Parallelen zwischen
Mediennutzungs- und Weiterbildungsverhalten und betrachtet diese stdrker
unter dem Blickwinkel der Férderung von Chancengerechtigkeit.
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4 Piadagogischer Auftrag — normativ-
medienpidagogischer Diskurs

In diesem Kapitel geht es um die Instanz des padagogischen Auftrags im
Programmplanungshandeln. Bezogen auf die Medienkompetenzforderung ist
hiermit der normativ-medienpddagogische Diskurs gemeint (vgl. Gapski
2001, S. 152). Medienkompetenz wird hier im Unterschied zum wirtschaft-
lich-medientechnischen Diskurs (vgl. voriges Kapitel) entlang kritisch-
emanzipatorischer Reflexionslinien im miindigen, gesellschaftlich hand-
lungsfahigen Subjekt konkretisiert (vgl. Groeben 2002a, 2002b). Medien-
padagogische Erwachsenenbildung hat hier vor allem eine Individualisie-
rungs- und Demokratisierungsfunktion (vgl. Kapitel eins ,, Einleitung ©). Der
normativ-medienpadagogische Diskurs ist breiter angelegt als der wirtschaft-
lich-medientechnische, sowohl was die Medien als auch was die Medien-
kompetenzdimensionen anbelangt.

Zuerst wird ein Uberblick iiber verschiedene Medienkompetenzkonzepte
gegeben, um dann zwei Konzepte zu fokussieren (Kapitel 4.1). Das Konzept
von Baacke wird herausgegriffen, da es das bekannteste und relativ konsens-
fahigste Modell ist und es hierzu bereits eine empirische Studie bei Erwach-
senen gibt. Es ist auch das Konzept, auf das ich mich in der exemplarischen
Programmanalyse (vgl. Kapitel zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen Pro-
grammanalyse: medienpddagogische Angebote™) stiitze, um eine breite
Anschlussfahigkeit zu gewdhrleisten. Das Konzept von Groeben wird erldu-
tert, da es den Prozessaspekt der Mediennutzung einbezieht. Auferdem
konkretisiert es das sozial handlungsfdhige Subjekt. Hier konnen Medienso-
zialisation und informelles Lernen diskursiv angeschlossen werden. Als
Erweiterung von Medienkompetenz werden darauthin Konzepte zur Medi-
enbildung diskutiert (Kapitel 4.2) sowie die internationale Diskussion um
media literacy beleuchtet (Kapitel 4.3). Abschliefend werden die Operatio-
nalisierung und Messung von Medienkompetenz bei Erwachsenen kritisch
diskutiert (Kapitel 4.4).

4.1 Konzepte zu Medienkompetenz

4.1.1 Einfiihrung

Der normativ-medienpddagogische und der wirtschaftlich-medientechnische
Diskurs um Medienkompetenz spiegeln die zwei Zugangsweisen zum Ver-
standnis von Bildung wider: ,,.Die erste Zugangsweise ist eine personologi-
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sche, die zweite eine praktisch-funktionalistische.” (Kruse 1997, S. 116). Die
praktisch-funktionalistische betont die Wichtigkeit der Vermittlung spezifi-
scher Kenntnisse vor allem im beruflichen Bereich, wie es im vorigen Kapi-
tel als technischer Umgang mit den Medien beschrieben wurde. Die perso-
nologische fokussiert die Bedeutung von Bildung fiir die Entwicklung eines
Menschen und ist eher mit der Allgemeinbildung assoziiert. Ideengeschicht-
lich liegen die Wurzeln der Erwachsenenbildung in der Aufkldrung und in
der Forderung von Miindigkeit der Individuen (vgl. Nuissl 1999). Das Kon-
zept der Medienkompetenz schlieit ebenfalls hieran an, deshalb kann auch
von ,,Medienmiindigkeit™ gesprochen werden. Bei dem Begriff der Medien-
miindigkeit handelt es sich um eine ,,genuin padagogische Zielsetzung®, um
einen ,,Leitbegriff der Pddagogik® (Schludermann 2002, S. 52). Der Umgang
mit Medien ist nur ein Teil sozialen Handelns, Medienmiindigkeit ein Teil
des miindigen Handelns (ebd.). Wéhrend der Begriff der Kompetenz eher
eine definierbare Liste von Fahigkeiten umschreibt, hat Miindigkeit Prozess-
charakter und muss individuell und situationsbezogen beschrieben werden
(ebd.). Dies erschwert jedoch eine Messung noch mehr und lduft unter Um-
stainden Gefahr, zu individuumsbezogen zu sein (s.u.). Medienmiindigkeit
impliziert Selbstbestimmung und soziale Verantwortung, aus medienethi-
scher Perspektive lédsst sich die Mit-Verantwortung der Mediennutzer in der
Rolle als Staatsbiirger, als Gestalter der eigenen Freizeit und in der teilweise
ausgefiillten Rolle als Erzieher definieren (vgl. Funiok 2002, S. 145). ,.Der
Medienpadagogik kommt damit die Aufgabe zu, Menschen darin zu unter-
stiitzen, nicht nur miindige Mediennutzer zu sein, sondern sich als miindige
Mitglieder der Gesellschaft einzubringen. (Paus-Haase/Lampert/Siiss 2002,
S. 11f). ,,.Die demokratische Weiterentwicklung der Gesellschaft im 21.
Jahrhundert, die durch Medien nicht nur wesentlich beeinflusst, sondern in
zunehmendem Ausmal durch diese mitkonstruiert wird (...), ist ohne (medi-
en)miindige Biirger nicht vorstellbar.” (Schludermann 2002, S. 57). Im Fol-
genden wird jedoch von Medienkompetenz gesprochen, da sich der dieser
Terminus durchgesetzt hat. Medienkompetenz auf Politik bezogen wird auch
als demokratische Biirgerkompetenz bezeichnet. ,,Die Fahigkeit zum Um-
gang mit den Medien als Basisqualifikation in der demokratischen Biirger-
gesellschaft mufl zum integralen Bestandteil politischer Bildungsarbeit wer-
den.” (Sarcinelli/Wissel 1998, S. 427). Durch Medien vermittelte Informa-
tionen spielen eine entscheidende Rolle nicht nur fiir die Arbeitswelt — wie
es der wirtschaftlich-medientechnische Diskurs betont — sondern auch fiir
die gesellschaftliche Integration, politische Partizipation und individuelle
Lebensgestaltung.

Der Begriff der Medienkompetenz wird auch in den Medien viel benutzt,
er ,,ist ein (massen-)mediales Konstrukt* (Gapski 2004, S. 25). Das Stich-
wort ,,Medienkompetenz“ hat in Zeitungen zunehmend Konjunktur (vgl.
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ebd., S. 24). Gapski untersuchte inhaltsanalytisch Definitionen von Medien-
kompetenz, wie und von wem sie definiert wird (vgl. Gapski 2001). Auflen
vor blieben jedoch die subjektiven Definitionen von Biirgern, hier zeigt sich
eine Forschungsliicke. ,,Fast alles, was wir iiber die Welt und die Gesell-
schaft wissen, wissen wir aus den Medien. Unser Wissen iiber die Bedeu-
tung von Medienkompetenz zihlt auch zu diesem Wissen.” (Gapski 2004, S.
24). Gapski analysierte gewissermafen die Definitionsangebote in den Me-
dien — die Interviews der vorliegenden Arbeit untersuchen unter anderem die
Deutung von Medienkompetenz auf Mediennutzerseite (vgl. Kapitel neun
, Ein intergratives Konzept zum Umgang mit medienpddagogischer
Erwachsenenbildung “).

4.1.2  Uberblick iiber Medienkompetenzkonzepte

Es gibt eine Fiille von Medienkompetenzkonzepten, die sich teilweise in
ihren Dimensionen iiberlappen, jedoch unterschiedliche Akzente setzen.
Podehl konstatierte bereits in den 1980er Jahren, dass ,,es nicht etwa an
theoretischen Vorstellungen zu dem durch Medien ausgeldsten padagogi-
schen Aufgabenfeld fehlt. Im Gegenteil: es scheinen eher zuviele zu beste-
hen.“ (1984, S. 6). Blomeke kommt — dhnlich wie Gapski (2001) — nach
Vergleich der verschiedenen Konzepte von Medienkompetenz jedoch zu
dem Schluss, dass von einer inhaltlichen Konvergenz der Konzepte gespro-
chen werden kann (vgl. Blomeke 2000, S. 174). Bei aller Verschiedenheit
und unterschiedlichen Ausdifferenzierung stimmen die Konzepte meist darin
tiberein, dass sie Aspekte der Medienanalyse, -produktion und -selektion
vereinen (vgl. Pietrall 2006, S. 35). Blomeke beschreibt die eigene Medien-
kompetenz als Bestandteil der medienpddagogischen Kompetenz von Leh-
rern.'® Eigene Medienkompetenz ist fiir sie — analog der Kernelemente der
Konzepte von Baacke, Schulz-Zander und Tulodziecki — die ,,Fahigkeit zu
sachgerechtem, selbstbestimmtem, kreativem und sozial-verantwortlichem
Handeln im Zusammenhang mit Medien und Informationstechnologien®
(2000, S. 172). Dazu gehoren die Nutzung und Gestaltung, Analyse und das
Verstehen von Medien. Nach Schludermann kann Medienkompetenz ,,mit
einem Katalog medienbezogener Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Di-
mensionen Wissen, Reflexion und (soziales) Handeln umrissen werden.*
(2002, S. 51). Theunert betont bei Medienkompetenz die Fahigkeit zu kriti-
scher Distanz gegeniiber Medienentwicklungen, zu sinnvollem selbstbe-
stimmtem Umgang mit Medien und Medieninhalten sowie die Fahigkeit zu
aktiver gesellschaftlicher Kommunikation mittels Medien (vgl. Theunert

'8 Zur medienpidagogischen Kompetenz von padagogisch Titigen gehéren dariiber hinaus die
mediendidaktische, medienerzieherische, sozialisationsbezogene Kompetenz sowie bei Lehrern
eine Schulentwicklungskompetenz (vgl. Blomeke 2000).
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1996, S. 62f.). Mikos definiert Medienkompetenz vor allem als Handlungs-
kompetenz insofern als dass ,.handelnde Subjekte sich ihres Umgangs mit
Medien bewuBt sind und diese Medien in ihre alltdglichen Handlungen ent-
sprechend ihren Wiinschen und Bediirfnissen integrieren.” (Mikos 1996, S.
70). So ist Medienkompetenz als Handlungskompetenz ,,allen Menschen
eigen, jedoch werden unterschiedliche Menschen je nach Bedeutung der
Medien in ihrem Alltag unterschiedliche Medienkomptenzen entwickeln.
RedakteurInnen von Fernsehsendern werden andere Medienkompetenzen
entwickelt haben als ZeitungsleserInnen oder Fernsehzuschauerlnnen. Den-
noch besitzen alle Medienkompetenz.“ (ebd., S. 71). Dies wurde auch in den
Interviews, die in der vorliegenden Untersuchung gefiihrt wurden, offenbar:
Menschen fordern ihre Medienkompetenz in den Bereichen weiter, die fiir
sie selbst bedeutsam sind (vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fragebogener-
hebung und der Interviews: die Teilnehmenden™). Wihrend Schorb bei-
spielsweise Medienwissen, Medienbewertung und Medienhandeln unter-
scheidet (vgl. Schorb 2005, S. 71f.) differenziert Aufenanger sechs verschie-
dene Dimensionen von Medienkompetenz: die kognitive, moralische, sozia-
le, affektive, dsthetische und Handlungsdimension (vgl. Aufenanger 1998).
Bis auf die affektive Dimension sind die Dimensionen durchaus mit dem
Konzept von Baacke — das nachfolgend vorgestellt wird — vereinbar. Pottin-
ger differenziert Medienkompetenz in Wahrnehmungs-, Nutzungs- und
Handlungskompetenz (vgl. 1997, S. 85). Auch diese Differenzierungen
beinhalten die Dimensionen nach Baacke, nur in einer anderen Systematisie-
rung. So wird die Handlungskompetenz wiederum in eine Produktions-,
Gestaltungs- und Verdffentlichungsfahigkeit unterteilt, die die Dimensionen
der Medienkunde und Mediengestaltung implizieren.

4.1.3 Medienkompetenz in vier Dimensionen (Baacke 1999)

Medienkompetenz ist als eine Teilmenge kommunikativer Kompetenz, als
Teil einer umfassenden Handlungskompetenz, zu verstehen (vgl. Baacke
1998). Nach Baacke sind ,,,Kommunikation‘ und ,Handeln‘ nur unterschied-
liche Modalitdten eines Grundzustandes des In-der-Welt-Seins.” (Baacke
1996, S. 118f.). Baacke definierte in den 1970er Jahren Medienkompetenz
(wobei dieser Begriff dort noch nicht verwendet wurde) in Analogie zum
linguistischen Konzept der Sprachkompetenz von Noam Chomsky und zur
kommunikativen Kompetenz von Jiirgen Habermas (vgl. Baacke 1973).
Baacke legte einen ,Lernzielkatalog einer kritischen Kommunikationskun-
de* vor (ebd., S. 360), aus dem dann spéter u.a. die vier Dimensionen Medi-
enkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung abgeleitet
wurden, die im Folgenden prizisiert werden (vgl. Baacke 1999). Medienkri-
tik ist die Grundlage fiir alle weiteren Operationen, sie wird in dreifacher
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Weise ausdifferenziert: ,,a) Analytisch sollten problematische gesellschaftli-
che Prozesse (z.B. Konzentrationsbewegungen) angemessen erfafit werden
konnen; b) reflexiv sollte jeder Mensch in der Lage sein, das analytische
Wissen auf sich selbst und sein Handeln anwenden zu kdnnen; c) ethisch ist
die Dimension, die analytisches Denken und reflexiven Riickbezug als sozial
verantwortet abstimmt und definiert.” (Baacke 1999, S. 34). Medienkunde
beinhaltet das Wissen iiber heutige Medien und Mediensysteme, sie wird in
zweifacher Weise ausdifferenziert: ,,a) Die informative Dimension umfafit
klassische Wissensbestinde (wie: Was ist ein ,,duales Rundfunksystem*?
Wie arbeiten Journalisten? Welche Programm-Genres gibt es? Wie kann ich
auswihlen? Wie kann ich einen Computer fiir meine Zwecke effektiv nut-
zen? etc.). b) Die instrumentell-qualifikatorische Dimension meint die Fa-
higkeit, die neuen Gerdte auch bedienen zu kdnnen, also z.B. das Sich-
Einarbeiten in die Handhabung einer Computer-Software, das Sich-
Einloggen-Konnen in ein Netz usf. (Baacke 1999, S. 34). Mediennutzung
muss in zweifacher Weise gelernt werden: ,,a) rezeptiv, anwendend (Pro-
gramm-Nutzungskompetenz) b) interaktiv, anbietend (vom Tele-Banking bis
zum Tele-Shopping oder zum Tele-Diskurs).” (ebd., S. 34). Mediengestal-
tung ist in zweifacher Weise auszudifferenzieren: ,,a) Mediengestaltung ist
zum einen zu verstehen als innovativ (Veranderungen, Weiterentwicklungen
des Mediensystems innerhalb der angelegten Logik) und b) zum anderen als
kreativ (Betonung isthetischer Varianten, das Uber-die-Grenzen-der-
Kommunikationsroutine-hinaus-Gehen).* (ebd., S. 34). Auf die Vermittlung
der instrumentell-qualifikatorischen Medienkunde in der Erwachsenenbil-
dung wurde bereits in Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaft-
lich-medientechnischer Diskurs* hingewiesen. Zur informativen Medien-
kunde, wie sie in der Erwachsenenbildung vermittelt wird, gehdren Kennt-
nisse zu Medienethik (Wirkung von Werbung, Gewalt usw.), zum Medien-
recht (Datenschutz, Jugendschutz, Urheberrecht usw.), zur Medienékonomie
(Medienkonzentration, Medienkommunikationsmirkte usw.), zur organisa-
torischen Struktur (Biirgermedien, 6ffentlich-rechtlicher Rundfunk usw.),
zur Medienpolitik (gesellschaftliche Folgen, Politik usw.), zur Genrekunde
(Genres, Filmanalyse usw.) sowie zur Medienrezeption und Medienwirkung.
Anhand dieser umfangreichen Aufzihlung wird deutlich, fiir wie viele Be-
reiche und Medienkompetenzdimensionen medienkundliches Wissen grund-
legend ist. Die Vermittlung medienkundlichen Wissens ist insbesondere Teil
der politischen Erwachsenenbildung und verfolgt das Ziel des medienmiin-
digen Biirgers. Gerade die Medienkunde ist als Basis fiir Medienkritik wich-
tig, da Wissen die Grundlage dafiir ist, Medien und ihre Konstruktionspro-
zesse kritisch hinterfragen zu kdnnen. Ein kritischer Umgang mit Medien hat
immer auf Wissen aufgebaut, heute ist in der Wissensgesellschaft und bei
der Fiille von Medien jedoch mehr medienkundliches Wissen erforderlich.
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Medienkritik ist dabei eigentlich die Zielkategorie innerhalb der vier Dimen-
sionen. Sie ist die Leitdimension von Mediennutzung, Mediengestaltung und
Medienanalyse (als weiterentwickelte Dimension von Medienkunde), me-
dienkundliches Wissen geht dabei in alle Dimensionen mit ein (vgl. Pietra3
2005, S. 43).

Interpretiert nach Bourdieus Habitustheorie ist kommunikative Kompe-
tenz als kulturelles Kapital ungleich auf soziale Milieus verteilt (vgl. Kapitel
zwel ,,Medien und Erwachsenenbildung*“ und Kapitel drei ,, Gesellschaftli-
cher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs™): ,,Soziales und
kulturelles Kapital sind auch beim Erwerb von Medienkompetenz entschei-
dende Faktoren. Ein Mangel an diesen Kapitalsorten kann den Erwerb von
Medienkompetenz behindern.” (Vollbrecht 2002, S. 300). Die Wissenskluft-
Hypothese zeigt, dass ,,Medienkompetenz weder ein angeborenes Muster
noch ein entwicklungslogisches Mul3 darstellt, sondern daB} die Plastizitét
des Habitus in seiner Ausformung wiederum abhingig ist von der Férderung
durch Erziehungs- und Bildungsinstitutionen.* (Baacke 1999, S. 33).

Stirken des Konzepts von Baacke liegen in seiner Strukturiertheit, Ver-
standlichkeit und Anschlussfihigkeit. Modelle der Medienkompetenz wer-
den aber auch in vielfiltiger Weise kritisiert. ,,Medienkompetenz bezeichnet
aufgrund ihrer Herleitung aus dem linguistischen Kompetenzbegriff einer-
seits eine gegebene menschliche Disposition, andererseits eine (medienpdd-
agogische) Zielvorstellung und umgreift damit als padagogischer Begriff
strukturelle, prozesshafte und normative Aspekte zugleich, worin nicht zu-
letzt auch eine Schwierigkeit seiner piddagogischen Indienstnahme liegt.
(Gapski 2001, S. 76). Die Anlehnung der Definitionen von Medienkompe-
tenz und auch von media literacy an Sprachmodelle wird von Moser (2004)
kritisiert. Als Kritik wird weiter ausgefiihrt, dass das Spezifische der Medi-
enkompetenz verloren geht, wenn sie Teil einer allgemeinen Handlungs-
kompetenz ist. Moser kritisiert weiter, dass die Ableitung der vier Dimen-
sionen von kommunikativer Kompetenz nicht stringent vollzogen und nicht
geklirt wird, inwiefern Medienkompetenz lernbar ist (ausfiihrlich zur Kritik
am Medienkompetenzkonzept von Baacke vgl. Moser 2004, S. 55ff.). Auch
ermangelt es den vier Dimensionen am Einbezug der emotionalen Ebene bei
der Mediennutzung. Des Weiteren erscheinen die vier Dimensionen nicht
trennscharf, da Medienkritik eigentlich eine Zieldimension wire und Medi-
enkunde eine Voraussetzung fiir alle Dimensionen darstellt (s.0.).

4.14  Medienkompetenz in Prozessperspektive (Groeben 2002b)

Medienkompetenzbeschreibungen lesen sich oft wie Lernzielkataloge (vgl.
Sutter/Charlton 2002, S. 140). Allerdings sind diese Lernziele zum einen
schwer zu messen und zum anderen wird oftmals nicht geniigend beriick-
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sichtigt, dass es sich dabei um normative Zielvorstellungen handelt. Groeben
kritisiert, dass viele Medienkompetenz-Konzepte zu sehr auf den heutigen
Entwicklungsstand der Medien festgelegt sind und oftmals die emotionale
Komponente vernachldssigen (vgl. Groeben 2002a, S. 17). Medienkompe-
tenzkonzepte miissen seiner Meinung nach deskriptiv-empirische Dimensio-
nen ebenso wie normative Zielvorstellungen und deren Rechtfertigung ex-
plizieren (ebd.). ,,Die Hauptschwierigkeit bei der Explikation der deskripti-
ven Dimensionen diirfte darin bestehen, die fiir die empirische Operationali-
sierung notwendige Préizision mit der fiir die Beriicksichtigung des auch
zukiinftig zu erwartenden medialen Wandels notwendigen Flexibilitdt zu
verbinden.“ (ebd.). Groeben entwickelt aus der Kritik an der Fokussierung
der kognitiven Dimension bei Baacke und der ,,empirischen Leerheit des
Konzepts Medienkompetenz* ein Medienkompetenzkonzept, das am Prozess
der konkreten Mediennutzung ansetzt (vgl. Groeben 2002b, S. 160ff.). ,,Es
ist ndmlich wissenschaftstheoretisch ein Irrtum, diese Gefahr der empiri-
schen Leerheit darauf zuriickzufiihren, dass der Kompetenz-Begriff normati-
ve Implikationen als ,regulative Zielidee* besitzt (...). Die normativen
Aspekte schliefen keinesfalls aus, dass sich sinnvolle deskriptive Dimensio-
nen explizieren lassen, die als Mittel zur Erreichung der normativen Zielfest-
legungen brauchbar sind.“ (ebd.). Groeben schldgt zur Integrierung und
Operationalisierung der verschiedenen Medienkompetenzkonzepte -eine
Prozessperspektive vor. Hiermit sei es eher als mit hierarchischen Modellen
mit Unterkategorien moglich eine empirische Validierung zu erreichen. Er
stellt sieben Dimensionen des medialen Verarbeitungsprozesses vor: von der
Rezeption bis zur anschliefenden Kommunikation (diese integrieren die
bisherigen Modellierungen des Konstrukts Medienkompetenz, u.a. auch von
Baacke) (vgl. Groeben 2002b, S. 166ff.). Die erste Dimension umfasst Me-
dienwissen/Medialitdtsbewusstsein als Voraussetzung fiir medienspezifische
Verarbeitung(smuster), dazu gehoren die Unterscheidung von alltédglicher
Lebenswelt und medialer Konstruktion sowie medienkundliches Wissen.
Medienspezifische Rezeptionsmuster machen die zweite Dimension aus, hier
geht es um technologisch-instrumentelle Féhigkeiten und kognitive Verar-
beitungsschemata. Als dritte Dimension wird die medienbezogene Genuss-
fahigkeit genannt, die in anderen Konzepten oftmals vernachléssigt wird.
Vierte Dimension ist die ,klassische” medienbezogene Kritikfahigkeit. Se-
lektion/ Kombination von Mediennutzung machen die fiinfte Dimension aus
als die Auswahl von Medien und die individuell addquate Kombination in
der Mediennutzung. Die sechste Dimension umfasst (produktive) Partizipa-
tionsmuster und die siebte die Anschlusskommunikation. Fiir die Aus-
arbeitung dieses Konzeptes mit deskriptiven und préaskriptiven Anteilen
schldagt Groeben die Ziel-Mittel-Analyse vor (vgl. Groeben 2002b, S.
182ff.), wobei die Frage bestehen bleibt, bis zu welchem Auspriagungsmalf
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bestimmte normative Dimensionsaspekte fiir die Konzeptualisierung von
Medienkompetenz als konstitutiv angesetzt werden diirfen. Wie viel Medi-
enwissen darf man beispielsweise von den Mediennutzern verlangen? Gro-
eben vermerkt, dass ,,die empirische Operationalisierung des Konstrukts
Medienkompetenz noch weitgehend am Anfang steht™ (ebd., S. 165). Mit
dem Ziel des gesellschaftlich handlungsfdhigen Subjekts als normativer
Rahmenidee fiir Medienkompetenz werden auch die Einfliisse der (Medien-)
Sozialisation und damit auch das informelle Lernen betont (vgl. Hurrelmann
2002, S. 111ff.). Medienkompetenz ist immer auch soziale Handlungskom-
petenz. ,,.Das bedeutet, dass der Kompetenz-Begriff letztlich und notwendi-
gerweise mit einem Menschenbild verbunden ist, das sich in erster Nédherung
bestimmen ldsst als das gesellschaftlich handlungsfdhige Subjekt.” (Groeben
2002a, S. 16). Die Stirke des Konzepts von Groeben liegt in der Diskussion
von deskriptiven und normativen Aspekten von Medienkompetenz sowie im
Einbezug von emotionalen und sozialen Anteilen. Kritisiert werden kann
jedoch, dass die sieben Dimensionen auf eine vermeintliche Linearitdt in der
Mediennutzung hindeuten, die so nicht gegeben ist. AuBlerdem ist ,,Medien-
kritik™ eine Zielkategorie, die eigentlich den anderen Kategorien iibergeord-
net ist, sie ,,ist eine bildungstheoretische Kategorie, die sowohl personen-
wie gesellschaftsbezogen ist.” (Pietrall 2006, S. 35). Bei beiden Konzepten,
dem von Baacke und dem von Groeben fehlt dariiber hinaus die Trennschér-
fe zwischen den Dimensionen.

4.2  Konzepte zu Medienbildung

Medienkritik und Medienkunde der oben dargestellten Medienkompetenz-
konzepte stellen die Schnittstelle zur Medienbildung dar (vgl. Pietral3 2006,
S. 34). Der Begriff der Medienkompetenz fokussiert auf den kompetenten
Umgang mit Medien und nicht auf den Umgang mit dem vermittelten Wis-
sen: ,,Dieser ist aber in die Frage eines kompetenten Medienumgangs einzu-
beziehen, da die Teilhabe an der Informations- und Wissensgesellschaft
nicht nur auf Medienkompetenz beruht, sondern auch auf der Fahigkeit,
Wissensinhalte der Medien in das eigene Leben einzubinden. (Pietrall 2006,
S. 31f.). Medienkompetenz beschreibt die Fahigkeiten, die fiir einen kriti-
schen Medienumgang wichtig sind, Medienbildung wiederum ist das Ergeb-
nis des (kritischen) Medienumgangs (vgl. ebd., S. 39). Die Kritik am Medi-
enkompetenz-Begriff fiihrte zu einer Hinwendung zum Begriff der Medien-
bildung, der kritische Reflexionshorizonte mit einschlieBt (vgl. Marotzki
2004, S. 65).

»2Medienbildung beginnt dort, wo die Vermittlung von Informationen aus
subjektunabhingigen Datennetzen und Informationssystemen aufhort, und
wo es nicht primir um den Erwerb technischer Fertigkeiten im Umgang mit
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Medien geht.” (Moser 2004, S. 64). In modernen Gesellschaften wird viel
Verfiigungswissen (Faktenwissen und prozedurales Wissen) akkumuliert,
jedoch weniger Orientierungswissen (vgl. Marotzki 2004, S. 63). Nach J.
Mittelstral diene Faktenwissen der Aneignung der Dinge und Orientie-
rungswissen der Reflektion iiber sie. Da der Bildungsbegriff den Orientie-
rungsbegriff mit einschliet, unterscheidet Marotzki den Begriff der Medi-
enkompetenz (Aufbau von Faktenwissen) und den der Medienbildung (der
zusétzlich Orientierungswissen einbezieht) (vgl. ebd., S. 64). Pietrall (2006)
legt ein Konzept von Medienbildung als bildungstheoretische Erweiterung
des Konzepts der Medienkompetenz vor. Sie iibertrdgt das didaktische Drei-
eck mit seinen Eckpunkten Lernender, Lehrender und Lerngegenstand auf
die Medienvermittlung und -nutzung. Hier ist das Medium der Vermittler,
der Lernende wird zum Mediennutzer. Anhand dieses Dreiecks wird der
Unterschied zwischen Medienkompetenz und Medienbildung deutlich. ,,Me-
dienbildung wird bestimmt an der Weise des Umgangs mit dem vermittelten
Gegenstand in Abgrenzung zur Kompetenz, die auf den Umgang mit dem
Medium bezogen ist.“ (ebd., S. 13). Bildung durch Medien bezieht sich auf
das dsthetische, kognitive und moralische Verhéltnis des Rezipienten zum
Gegenstand (vgl. ebd., S. 76), also auf ,,das Empfinden fiir ihn, das Wissen
tiber ihn und die Bewertung von ihm“ (ebd., S. 109). Die ésthetische Rezep-
tionssituation bezieht sich auf die Teilhabe des Rezipienten am medialen
Gegenstand. Die kognitive Dimension besteht aus der Bewertung des Ge-
genstands aufbauend auf den Kenntnissen iliber den Gegenstand und Kennt-
nissen iiber Medien und ihre Vermittlungsformen in Form von Medienkunde
(vgl. ebd., S. 110). Die moralische Dimension wiederum umfasst die Ver-
antwortung des Rezipienten im Sinne einer Medienethik (vgl. ebd., S. 111).
Wenn alle drei Dimensionen erfiillt sind, wird aus der Interaktion mit dem
Medientext ein Verhiltnis zum Gegenstand. Dabei kann die Erwachsenen-
bildung Voraussetzungen dafiir schaffen, dass ,,Medienkompetenz in eine sie
tiberschreitende Bildung durch Medien transformierbar ist.” (ebd., S. 114).
Pietral unterteilt den Medientext rahmenanalytisch nach Goffman in den
Bildgegenstand als Rahmeninneres und die Bildverwendung als Rahmen-
rand (vgl. Pietrall 2003, S. 197). Rahmungswissen, das unter anderem wéh-
rend der Mediensozialisation erworben wird, dient auch der Unterscheidung
zwischen Realitdt und Fiktion bei der Medienrezeption (vgl. ebd., S. 220).
Es besteht aus medienkundlichem Wissen und Wissensbestinden aus der
Allgemeinbildung. Das Konzept der Medienbildung stellt in gewisser Weise
eine Weiterentwicklung des Rahmungswissens dar. Um Medien kompetent
zu nutzen bedarf es nicht nur medienbezogener Kenntnisse und Fahigkeiten,
die hauptséchlich von dem Konzept der Medienkompetenz umrissen werden,
sondern Kenntnisse iiber die dargestellten Inhalte. Somit kann Erwachse-
nenbildung nicht nur durch medienbezogene Angebote — und hier insbeson-
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dere Angebote zur Medienkunde — die Medienkompetenz fordern, sondern
prinzipiell auch die Medienbildung durch die Vermittlung von allgemeinbil-
denden Kenntnissen liber die vermittelten Gegenstdnde in den Massenmedi-
en (vgl. Pietra3 2006, S. 124): ,,Wissen und nicht allein Medienkompetenz
befdhigen zum kompetenten Medienumgang, eine scheinbare Paradoxie
insbesondere im Zeitalter des Internet, die in folgende Formel fiir Medien-
bildung umformulierbar ist: Je mehr Wissen durch Medien vermittelt wird,
desto mehr Wissen bendtigt der Rezipient fiir den Umgang mit Medien.“
(Hervorhebung im Original) (ebd., S. 129).

4.3  Die internationale Diskussion: ,,media education* und ,,me-
dia literacy“

Im angloamerikanischen Raum wird von media literacy (auch: computer
literacy, internet literacy, cyber-literacy) und media education gesprochen
(vgl. Livingstone 2003)."” Der Begriff ,media literacy* bezieht sich auf
Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen, die man braucht, um Medien zu
nutzen und zu interpretieren (vgl. Buckingham 2003, S. 36). Der Terminus
Hliteracy deutet im Englischen mehr als im Deutschen an, dass der Medien-
umgang als vierte Kulturtechnik gesehen wird. ,,Media education (...) is the
process of teaching and learning about media; media literacy is the outcome
— the knowledge and skills learners acquire. (...) Media education therefore
aims to develop both critical understanding and active participation.” (Bu-
ckingham 2003, S. 4). Ahnlich der deutschen Definitionen soll media educa-
tion Medienkritik als auch Mediengestaltung fordern. Der Begriff media
literacy wird insbesondere seit den 1970er Jahren in den USA und etwas
spiter in GroBbritannien diskutiert (vgl. Buckingham 2003, S. 35). Ahnlich
wie in der deutschsprachigen Debatte, wird auch in englischen Texten die
,»wide diversity of perspectives* und media literacy als ein ,,expansive and
unstable concept® gesehen (Hobbs 1998, S. 16), als ein ,,umbrella concept™
(ebd., S. 27) (vgl. fiir eine Ubersicht der Konzepte Potter 2004). Auch Potter
unterscheidet dhnliche Dimensionen von media literacy und zwar ,,the co-
gnitive, emotional, aesthetic, and moral dimensions (Potter 1998, S. 7). Je
nach dem benutzten Medienbegriff unterscheidet Meyrowitz (1998) wieder-
um ,media content literacy* (Analyse der Einfliisse auf Medieninhalte),
»media grammar literacy* (Analyse der spezifischen gestalterischen Elemen-
te jedes Mediums) und ,,medium literacy* (Analyse der mediumspezifischen
Einfliisse auf die Kommunikation). Media literacy besteht nach einer breit
rezipierten Definition der National leadership Conference on Media Literacy
aus vier Komponenten: ,,to access, analyse, evaluate and communicate mes-

" Fiir einen Uberblick iiber medienpadagogische Institutionen und Aktivititen im internationa-
len Vergleich vgl. Silverblatt/Enright Eliceiri 1997.
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sages in a variety of forms* (Livingstone 2003, S. 6). Die erste Komponente
»access meint den technischen und sozialen Zugang zu und Umgang mit
Medien, hierunter féllt auch die Debatte um die Wissenskluft und um den
Digital Divide. Die zweite Komponente ,,analyse” umfasst die Fahigkeit
symbolische Texte zu analysieren, hierzu gehdrt insbesondere medienkund-
liches Wissen wie Kenntnisse iiber Genres, Produktionsprozesse und der
Text-Realitits-Bezug (vgl. ebd., S. 9). Die dritte Komponente ,.evaluate
wird mit ,critical literacy* als besonders wichtige Komponente beschrieben:
,There is little point in access or analysis without judgement.” (Livingstone
2003, S. 10). Livingstone beschreibt in Bezug auf diese ,.critical literacy*
das Dilemma, dass Mediennutzer: ,lack the skills to test the objectivity or
balance of the information available, judging instead its aesthetic qualities
and its adaptability to their immediate purposes.“ (ebd., S. 12). Dieser
Aspekt wurde bisher in der deutschen Debatte noch nicht empirisch konkre-
tisiert, zeigte sich jedoch in der vorliegenden Untersuchung (vgl. Kapitel
neun ,,Ein integratives Konzept zum Umgang mit medienpddagogischer
Erwachsenenbildung ). Medienkompetenz hat vielleicht immer beide
Aspekte: den individuellen und den gesellschaftlichen Bezug zu einer Per-
son. Die vierte Komponente ,,content creation” beruht auf drei Argumentati-
onslinien: der padagogischen (dass man durch die Mediengestaltung am
meisten {iber Medien lernt), der wirtschaftlichen (dass Personen mit Medi-
enkenntnissen auf dem Arbeitsmarkt gebraucht werden) und der kulturpoliti-
schen (Selbstentfaltung und kulturelle Partizipation) (vgl. Livingstone 2003,
S. 14). Obwohl man die vier Komponenten als sequentielle Entwicklung
auffassen konnte, pladiert Livingstone dafiir, einen nonlinearen und dynami-
schen Lernprozess anzunehmen. Sie merkt auch an, dass u.U. ,,evaluate* und
»analyse® schwer zu trennen sind (vgl. ebd., S. 25). Auch Livingstone for-
dert in der Debatte eine normative Dimension. Dennoch sieht sie den Zu-
gang als Voraussetzung fiir den technischen Umgang und diesen wiederum
als Voraussetzung fiir die kritische Nutzung (vgl. Livingstone/Thumin 2003,
S. 21). Livingstone konkretisiert media literacy als ,,medium-dependent*
insbesondere fiir die Neuen Medien bzw. das Internet, dabei merkt sie an:
,media literacy is not reducible to a feature or skill of the user, but is better
understood as a co-production of the interactive engagement between tech-
nology and user.“ (Livingstone 2003, S. 2). Sie betont hiermit auch die
Verantwortung der Technik: ,,If literacy is an emergent property of the inter-
action and mutual dependence between people and ICT, any communication
failure may be as much a result of poor interface design as of poor education
— we should ask, does responsibility lie with the (illiterate) reader or the
(illiterate) text?* (ebd., S. 15).

Livingstone diskutiert &hnlich der deutschen Debatte drei Ziele der For-
derung von media literacy: das Erlangen von kultureller Selbstentfal-
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tung/dsthetischer Kreativitit, Wettbewerbsvorteilen in der Informationsge-
sellschaft und Demokratisierung/Partizipation der Biirger (ebd.). Sie fiihrt
die Debatte um media literacy auf vorherige Debatten um literacy zuriick.
,Debates over literacy are, in short, debates about the manner and purposes
of public participation in society* (ebd.). Im Vergleich zur deutschen Debat-
te, bei der der Zugang (access) nicht als Bestandteil von Medienkompetenz
aufgefasst wird, sondern nur in diesem Themenkomplex bei Konzepten der
Wissensgesellschaft und Wissenskliiften diskutiert wird, ist er im anglo-
amerikanischen Raum Bestandteil des Konzepts von media literacy. In einer
,,social theory of literacies* merkt Buckingham an, dass Menschen aufgrund
ihrer sozialen Stellung unterschiedliche ,,media literacies” mit unterschiedli-
chen Funktionen ausbilden, je nachdem welche literacies in ihren sozialen
Situationen gefordert sind (vg. Buckingham 2003, S. 39) (siche auch Kapitel
drei ,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Dis-
kurs ). Hobbs skizziert die Diskussion um media literacy anhand von ,,seven
great debates in the media literacy movement™, von denen einige auch fiir
die Erwachsenenbildung relevant sind:

1. ,,Should media literacy education aim to protect children and young
people from negative media influences? “ (Hobbs 1998, S. 18). Hier spiegelt
sich die auch in der deutschen Debatte zu findende Bewahrpiadagogik, die
sich heutzutage weniger auf Erwachsene denn auf Kinder und Jugendliche
bezieht. Dabei stehen in Deutschland Jugendschutzgesetze und Mediener-
ziehung durchaus in einem gewissen Spannungsfeld zueinander, da— insbe-
sondere von Inhalteanbietern argumentiert wird, dass je medienkompetenter
Kinder/Jugendliche, desto weniger seien gesetzliche Vorgaben nétig (vgl.
Weigand/Hippel 2003). Oder wie es Bazalgette pointiert formuliert: ,,Media
education (...) is the pedagogic equivalent of a tetanus shot.” (Bazalgette
1997 in Hobbs 1998, S. 19).

2. ,,Should media production be an essential feature of media literacy
education?” (Hobbs 1998, S. 20). Auch in Deutschland wurde und wird
Mediengestaltung als besonders geeignetes Mittel zur Forderung eines kriti-
schen Medienumgangs gesehen und in Form von Biirgermedien auch als
eine Moglichkeit der politischen und kulturellen Partizipation. Zu beachten
ist jedoch, dass Mediengestaltung nicht automatisch zur Medienkritik fiihrt
(vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews:
die Teilnehmenden “).

3. ,,Should media literacy focus on popular culture texts? “ (Hobbs 1998,
S. 21). Diese Frage steht in Zusammenhang mit den Cultural Studies. Es
geht darum, inwiefern Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen an
klassisch hochkulturellen oder an alltidglichen Texten gelernt werden soll.
Fir die Erwachsenenbildung kann im Sinne der Teilnehmerorientierung
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alltagsrelevantes Lernen an fiir die Teilnehmer bedeutsamen Medientexten
gefordert werden.

4. ,,Should media literacy have a more explicit political and ideological
agenda? “ (Hobbs 1998, S. 22). Dieser Zusammenhang wird in Deutschland
insbesondere bei den Biirgermedien diskutiert. Bei Angeboten der gewerk-
schaftlichen und politischen Erwachsenenbildung ist er grundlegend (vgl.
auch Kapitel zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse:
medienpddagogische Angebote ).

5. ,,Should media literacy be focused on school-based K-12 educational
environments? “ (Hobbs 1998, S. 23). Wahrend die Schule durch gesetzliche
Bestimmungen in ihren Lehrpldnen festgelegt ist, ist die Erwachsenenbil-
dung weniger reglementiert und zudem cher auf freiwilliger Basis stattfin-
dend. Im Unterschied zur Schule sind daher auch die Motive und Interessen
der Adressaten in der Erwachsenenbildung von besonderer Wichtigkeit.

6. ,,Should media literacy be taught as a specialist subject or integrated
within the context of existing subjects? “ (Hobbs 1998, S. 25). Hier schlief3t
sich die Frage an, inwiefern Medienkompetenz an einem Inhalt gelernt wer-
den kann und soll. In den medienbezogenen Erwachsenenbildungsangeboten
(vgl. Kapitel zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: me-
dienpddagogische Angebote ™) zeigt sich, dass Medienkompetenzdimensio-
nen selten an einem Gegenstand/mit einem Thema vermittelt werden. Zu-
mindest erscheinen die Themen nicht auf Ausschreibungsebene, werden
jedoch u.U. auf Kursebene von den Teilnehmenden eingebracht.

7. ,,Should media literacy initiatives be supported financially by media
organizations?*“ (Hobbs 1998, S. 26). Auch in Deutschland erstellen Medi-
enunternehmen Unterrichtsmaterialien fiir den Umgang mit Medien. Kritisch
gesehen wird eine mogliche Schwichung der Medienerziehung durch Inter-
essen der Medienbranche. Fiir die Erwachsenenbildung existieren solche
Materialien nicht in gleichem Mafe.

4.4  Operationalisierung und Messung von Medienkompetenz bei
Erwachsenen

Wie bereits oben angesprochen, gestaltet sich die Operationalisierung von
Medienkompetenz als schwierig: ,,Der Medienkompetenz fehlt (...) ihre
systematische und empirische Evaluation.“ (Kiibler 2002, S. 185). Die Mes-
sung — gerade wenn Medienkompetenz als Schliisselqualifikation gesehen
wird — ist dabei auch dem wirtschaftlich-medientechnischen Diskurs zuzu-
ordnen (vgl. Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-
medientechnischer Diskurs*) (s.a. Kapitel 4.4.2). Von vielen Autoren wird
die Operationalisierung von Medienkompetenz angemahnt und z.T. fiir spe-
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zifische Gruppen auch schon unternommen.”’ Im Folgenden sollen einige
Studien aufgezeigt werden, die fiir die Operationalisierung und Messung von
Medienkompetenz bei Erwachsenen wichtig sind, dabei wird auch der inter-
nationale Forschungsstand kurz beleuchtet. Die Messung von Medienkom-
petenz — insbesondere von Schiilern und Studenten — wird im anglo-
amerikanischen Raum bereits seit den 1990er Jahren diskutiert (vgl. Silver-
blatt/Enright Eliceiri 1997, S. 7ff.), im deutschsprachigen Raum erscheint
die Diskussion etwas spater (vgl. Gapski 2006; Treumann et al. 2002; Neuss
2000).

4.4.1  Assessing the media literacy of UK adults (Livingstone/Thumin
2003)

Livingstone/Thumin stellen in ihrem Forschungsiiberblick fest, dass es we-
nig empirische Forschung zu ,,media literacy* von Erwachsenen im Verei-
nigten Konigreich und fast keinen Konsens iiber die addquaten Messinstru-
mente gibt (vgl. Livingstone/Thumin 2003). Ahnlich des deutschsprachigen
Forschungsstands gibt es mehr Literatur zur Medienkompetenz von Kindern
und Jugendlichen und eine Fiille von Definitionen des Forschungsgegegen-
standes (hier media literacy). Die Autorinnen geben zu Bedenken, dass nicht
immer eindeutig zu bestimmen ist, welche ,,Lesart™ oder Interpretation eines
Medientextes kompetenter’' ist als eine andere und dass Erwachsene ihr
Wissen und ihr Verstidndnis bisweilen in inkonsistenter Weise anwenden
(vgl. ebd., S. 2). Des Weiteren zeigen sie auf, dass media literacy ungleich in
der Bevdlkerung verbreitet ist und ungleich auf die verschiedenen Medienar-
ten verteilt ist. Medienkompetenz muss also zu ihrer Messung medienspezi-
fisch ausdifferenziert werden. Interessanterweise diskutieren sie auch die
Frage, inwiefern die Definition von media literacy immer Medienkritik oder
nur Fdhigkeiten eines Verbrauchers (im Sinne des Verbraucherschutzes)
einschlieBe. Thr Fazit zum Forschungsstand lautet: ,the measurement of
media literacy in the adult population remains a challenge.” (Living-
stone/Thumin 2003, S. 9). Anders als im deutschsprachigen Diskurs, in dem
vor allem die Ubertragbarkeit von Kompetenzmessung aus dem beruflichen
Bereich diskutiert wird, diskutieren Livingstone/Thumin die Ubertragbarkeit
von Instrumenten aus dem Bereich ,,public awareness and understanding*
(z.B. public understanding of science, measurement of print literacy, public
knowledge about health) (vgl. Livingstone/Thumin 2003, S. 9f.). Wissen-

* vgl. zur Untersuchung von Medienkompetenz von Schiilern und Studierenden Kom-

mer/Biermann 2005; zur Untersuchung bei Schiilern, Lehrpersonen und Eltern Siiss et al. 2003;
Blomeke 2000 fiir Lehramtsstudierende.

2! Da es im Deutschen an einem passenden Aquivalent zu , literate in der anglo-amerikanischen
Debatte mangelt, wird hier das Adjektiv mit ,,kompetent* iibersetzt.
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schaftliche Literatur — so die Autorinnen — verbleibe oft medienspezifisch,
sie pladieren fiir eine stirkere Medienkonvergenz auch in der Forschung bei
gleichzeitiger Differenzierung der unterschiedlichen Medien innerhalb einer
Forschung (ebd., S. 13). Die Problematik der Messung riihrt auch daher, dass
im Gegensatz zu Kindern, bei denen ein stirker normativer Ansatz gerecht-
fertigt erscheint, bei Erwachsenen kontroversere Interpretationen (vgl. auch
die Cultural Studies) moglich sind: ,,Both children and adults should be
equipped with criteria to make such decisions [z.B. ob Nachrichten objektiv
sind oder nicht, Anmerkung der Autorin], but this is not the same as saying
that everyone will reach the same conclusion, thereby posing problems for
measuring ,levels® of literacy.* (Livingstone/Thumin 2003, S. 19). Ein weit-
eres Problem sehen die Autorinnen darin, dass Erwachsene offensichtlich in
inkonsistenter Weise media literacy anwenden und dass ,,people know in
principle about the constraints on media content production, but fail to use
this knowledge when relaxing in front of the set after work.” (ebd., S. 19).
Eine reine Wissensabfrage wiirde also zuwenig Aussagen iiber die wirkliche
Anwendung machen.

4.4.2 Kompetenzmessung im beruflichen Bereich und ihre
Ubertragbarkeit auf die Messung von Medienkompetenz

Bemiihungen Medienkompetenz als Schliisselqualifikation zu messen, ent-
springen eher dem wirtschaftlich-medientechnischen Diskurs aus bildungs-
O6konomischer und arbeitsmarktpolitischer Sicht: ,,Kompetenzen sollten
idealerweise messbar sein, damit sie als betriebswirtschaftliche Grosse der
Human Resources behandelt und beispielsweise in das Wissensmanagement
eines Unternehmens integriert werden kdnnen.“ (Gapski 2004, S. 27). Kom-
petenzen sind ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Féahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koénnen. (Weinert
2001, S. 27). Kompetenzen ,.enthalten (i) nichtexplizites Wissen in Form
von Emotionen, Motivationen, Einstellungen, Féhigkeiten, Erfahrungen und
Willensantrieben sowie (ii) zu Emotionen und Motivationen verinnerlichte
(interiorisierte) Werte und Normen (...).“ (Erpenbeck/Rosenstiel 2003, S.
XII). Dies trifft groBtenteils auch auf Medienkompetenz zu, deren Dimen-
sionen wertbehaftet sind und betont die Wichtigkeit von Motiven als Hand-
lungsbereitschaft beim Kompetenzerwerb (vgl. hierzu auch Kapitel neun
., Ein integratives Konzept zum Umgang mit medienpddagogischer Erwach-
senenbildung ). Die Reflexion des eigenen Kompetenzstandes ist eine Me-
takompetenz (Erpenbeck/Rosenstiel 2003, S. 587f.). Diese Metakompetenz
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kann als Selbstorganisationsdisposition gesehen werden und scheint auch fiir
die Medienkompetenz relevant. Vielleicht ist der heutige aktuelle Medien-
kompetenzstand eines Erwachsenen nicht ausschlaggebend, sondern die
Tatsache, ob er in der Lage ist, sich zu entwickeln — welche Weiterbildungs-
interessen er im Medienbereich hat. Eine aktuelle Verdffentlichung zum
Thema ,,Medienkompetenzen messen?* (Gapski 2006) stellt Verfahren zur
Messung von Kompetenzen aus dem beruflichen, schulischen und kulturel-
len Bereich vor und diskutiert ihre Tauglichkeit fiir eine Adaption zur Mes-
sung von Medienkompetenz — l4sst aber die Frage nach einem konkreten
ausgearbeiteten Instrument letztendlich offen und muss diese moglicherwei-
se auch weiterhin offen lassen. Vielleicht ist die Messung noch nicht mog-
lich, da ein gesellschaftlicher Konsens fehlt, was einen medienkompetenten
Erwachsenen konkret ausmacht und somit das, was zu operationalisieren
wire, noch nicht feststeht. Eher scheint es moglich, Teilkompetenzen oder
Dimensionen in Bezug auf ein Medium definieren und messen zu konnen als
die Gesamtheit der Medienkompetenz in Bezug auf alle Dimensionen und
Medien.

,Die Umsetzung des Konzepts vom Lebenslangen Lernen hat weltweit
zu ambitionierten Anstrengungen gefiihrt, Lernleistungen sichtbar zu ma-
chen, die nicht im Rahmen formaler Bildungsprozesse entstanden sind.*
(Gnahs 2006, S. 29). Gerade Medienkompetenz wird bei Erwachsenen zum
groflen Teil informell erworben, so dass sich Portfolio-Konzepte zur Doku-
mentation eignen wiirden, die aber noch erstellt werden miissten, hier taucht
dann wieder die Frage nach der Festsetzung und Operationalisierung von
Medienkompetenz auf. Der Rahmen — z.B. Portfolio-Konzepte — scheint
leichter absteckbar als die Inhalte. Problematisch bei diesen Ansétzen sind
die Anforderungen, die an den Lernenden in Bezug auf seine Meta- bzw.
Reflektionskompetenz gestellt werden, deshalb ist flankierende Beratung
wichtig (vgl. ebd., S. 34). Der Einsatz von Portfolio-Ansdtzen wiederum
konnte gleichzeitig als ein Instrument zur Forderung eines metareflexiven
Aspekts von Medienkompetenz eingesetzt werden. Als Anregung, um Mess-
instrumente fiir Medienkompetenz von Erwachsenen zu entwickeln, kdnnen
standardisierte Kompetenzmessungen der OECD wie PISA (Programme for
International Student Assessment) fiir Schiiler und PIAAC (Programme for
the International Assessment of Adult Competencies) fiir Erwachsene die-
nen, wie sie es im anglo-amerikanischen Raum bereits tun (s.0.) (vgl. Gnahs
2006). Portfolio-Konzepte, Kompetenzpiasse und auch das ,Portfo-
lio:Medienkompetenz* fiir Schiiler in Nordrhein-Westfalen und Niedersach-
sen bauen auf die Selbsteinschidtzung der Lernenden in Bezug auf ihre for-
mal und informell erworbenen Kompetenzen und Begleitung durch Beraten-
de, gleichzeitig soll durch den Einsatz die Reflektion der Lernenden iiber
ihre Kompetenzen angeregt werden (vgl. Gapski 2006). Im Bereich des
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technischen Umgangs, der instrumentell-qualifikatorischen Medienkunde,
erscheint die Operationalisierung relativ einfach, hier gibt es auch bereits
Zertifikate, wie z.B. Computerfiihrerscheine, die Kompetenzen im Umgang
mit dem Computer bescheinigen. Portfolio-Konzepte konnten vermutlich
nach den Ergebnissen der von mir durchgefiihrten Interviews gut zur Reflek-
tion anregen, jedoch nur bedingt — insbesondere ohne flankierende Beratung
— zur Messung von Medienkompetenz eingesetzt werden, da unterschiedli-
che subjektive Medienkompetenzkonzepte auf Seiten der Nutzer vorliegen
(vgl. Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Umgang mit medienpdd-
agogischer Erwachsenenbildung ). Bei der Erfassung von Kompetenzen im
Berufsbildungsdiskurs in Form von Kompetenztests, -passen oder Kompe-
tenzportfolios lassen sich ,,objektive Messverfahren® und ,,subjektive Ein-
schitzungsverfahren” unterscheiden (vgl. Gapski 2006, S. 19). Interessant
wire eine Kombination von beidem, da es nicht ausreichend ist, festzustel-
len, ob jemand ,,Defizite” im Bereich des Medienhandelns aufweist, sondern
auch ob er daran etwas dndern mochte im Sinne einer Metakompetenz und
wie er subjektiv Medienkompetenz verortet. Kompetenzmessungen sind
anspruchsvoll, sie benétigen trennscharfe Definitionen und valide Messun-
gen (vgl. Gnahs 2006, S. 40), auch die Frage der Reliabilitdt spielt eine Rol-
le, will man verschiedene Stufen ausmachen. Verschiedene Stufen kann man
jedoch nur dann messen, wenn sie zuvor definiert und legitimiert wurden.
Fiir die zukiinftige Operationalisierung und Messung von Medienkompetenz
sollten folgende Fragen beachtet werden (vgl. auch Gapski 2006, S. 19;
Groeben 2002b): Welche Dimensionen sollen gemessen werden? Wie wird
operationalisiert? Welchem Zweck dient die Messung? Z.B. zur Feststellung
eines Bildungsbedarfs, zur Planung von Weiterbildungsangeboten, zur Eva-
luation eines Kurses zur Forderung der Medienkompetenz? Handelt es sich
um Fremd- oder Selbstbeobachtung? Werden die Kompetenzen beschrieben
oder bewertet? Wie konnen Giitekriterien eingehalten werden? Bei dem
bisherigen Forschungs- und Diskussionsstand um Medienkompetenz scheint
eine explorative, qualitative, auch experimentelle Herangehensweise ange-
messener als eine quantitative. Fiir eine quantitative valide Messung fehlt
bisher der gesellschaftliche Konsens iiber die konkrete Ausgestaltung von
Medienkompetenzdimensionen.

4.43  Medienkompetenz im digitalen Zeitalter (Treumann et al. 2002)

Ziel der Studie ,,Medienkompetenz im digitalen Zeitalter war die Analyse
der Auswirkungen des digitalen Medienangebots auf Personen ab 35 Jahren
in Nordrhein-Westfalen, auf digitale Kliifte und daraus abgeleitet die Ent-
wicklung von Empfehlungen fiir die medienpddagogische Erwachsenenbil-
dung (vgl. Treumann et al. 2002). Dabei wurde auBerdem versucht, die Me-
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dienkompetenz von Personen ab 35 Jahren in Bezug auf Neue Medien durch
Fragebdgen zu erheben. Dieser Versuch ist ein erster guter Ansatz, der je-
doch noch verbessert werden miisste, so sind die Operationalisierung der
Medienkompetenzdimensionen sowie die Ergebnisse der Clusteranalysen
bisweilen schwer nachvollziehbar.”* Interessant ist die Einschitzung von
Medienkompetenz als Metakognition, ,,als Wissen iiber mediale Nutzungs-
moglichkeiten” (ebd., S. 235). Ergidnzt werden konnte, dass Metakognition
auch noétig ist, um die eigenen Stdrken und Schwichen im Bereich der Medi-
enkompetenz einschétzen zu konnen (vgl. auch Kapitel 4.4.2). Die Studie
legt auBerdem eine Typologie des Medienhandelns 35-74jahriger Erwachse-
ner vor. Sie unterscheidet die ,,Tiiftler”, ,,Avantgardisten®, ,,Durchschnittli-
chen®, ,,Optimisten®, ,,Desinteressierten” und ,,Zoégerlichen (vgl. Treumann
et al. 2002, S. 237f.). Wichtiges Ergebnis der Studie ist die empirische Tat-
sache, dass Beruf, Bildung, Geschlecht und lebensweltliche Situation Ein-
fluss auf die Entwicklung der Medienkompetenz in Bezug auf Neue Medien
der Befragten nahmen (vgl. ebd., S. 330f.). So spielten die Kinder der Be-
fragten unterschiedliche Rollen je nach Typ: bei den Tiiftlern waren sie
Vorbild fiir den Umgang mit Neuen Medien, bei den Durchschnittlichen
Motivationsausloser und bei den Zdgerlichen eher Vermittler oder Delegier-
te (ebd.). Die Rolle von Kindern als Vorbild und Motivationsausldser zeigte
sich auch in den von mir durchgefiihrten Interviews (vgl. Kapitel neun ,, Ein
integratives Konzept zum Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenen-
bildung ). Die unterschiedlichen Typen differenzierten sich auch in ihrem
Weiterbildungsverhalten aus: so nahmen die Optimisten und Desinteressier-
ten nicht an ausgewéhlten medienbezogenen Seminaren teil, Avantgardisten
tiberdurchschnittlich an berufsbezogenen, Tiiftler hingegen an allgemeinen
teil (vgl. Treumann et al. 2002, S. 348ff.). Zur Forderung der Zielgruppen-
orientierung schlagen die Autoren vor, Kursangebote zu Neuen Medien auf
den jeweiligen Medienkompetenztyp — bzw. Medienhandlungstyp — auszu-
richten (vgl. ebd., S. 390). Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Stu-
die einen guten Uberblick iiber das Medienhandeln Erwachsener (wie nutzen
sie die Neuen Medien und wie schitzen sie sie ein?) gibt, den Anspruch die
Medienkompetenz Erwachsener nach Baacke messen zu wollen jedoch eher
offen ldsst — auch die subjektive Einschdtzung und Definition von Medien-
kompetenz wird nicht gemessen.

2 Warum beispielsweise das Item ,,Es gibt zu viel Werbung® zum Faktor ,,Kognitive Uberfor-
derung* und das Item ,,Ich habe nicht genitigend Geld, um mir die notigen Geréte zu kaufen* zur
»Reflexiven Medienkritik* gehort, lasst sich statistisch, jedoch inhaltlich kaum begriinden.
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4.4.4  Messung von Medienkompetenz in Relation zu Alter und Me-
dium (Neuss 2000)

Neuss pladiert fiir eine Verkniipfung der medienpddagogischen Praxis und
empirisch ausgerichteten medienpddagogischen Bildungsforschung* (Neuss
2000, S. 14), indem medienpddagogische Ziele — zuvor definiert und auf
einem gesellschaftlichen Konsens beruhend — operationalisiert werden und
anschlieBend medienpddagogische Projekte in ihrer Wirkung und in ihrem
Beitrag zur Forderung von Medienkompetenz evaluiert werden. Dies wire
auch ein interessanter Ansatz, um die Wirkung medienpddagogischer Er-
wachsenenbildung zu untersuchen. Neuss schlidgt eine Tabelle vor, in der
man ,,Medienkompetenz in Relation zum Medium, auf die sich die Kompe-
tenz bezieht, und in Relation zum Alter des Nutzers* beschreibt. Dabei wi-
ren fiir jedes Feld zwei Fragen zu beantworten: welche Féhigkeiten sollte ein
Nutzer in einem bestimmten Alter haben, um mit einem bestimmtem Medi-
um kompetent umzugehen? Welches sind die Problembereiche, die sich aus
der Nutzung dieses Mediums fiir diese Altersstufe ergeben? (vgl. ebd., S. 5).
Die formulierten Lernziele bzgl. Medienkompetenz miissen auch operationa-
lisierbar sein, um medienpddagogische Projekte evaluieren zu kénnen. Ein
solcher Ansatz ,,verkniipft folglich die medienpiddagogische Praxis mit einer
empirisch ausgerichteten medienpddagogischen Bildungsforschung.” (ebd.,
S. 14). ,,Operationalisierung von ,Medienkompetenz® bedeutet in diesem
Sinne also das Verkleinern und Differenzieren der medienpddagogischen
Ziele” (ebd., S. 13). Medienkompetenz sollte also — auch aus entwicklungs-
psychologischen Griinden (vgl. Aufenanger 1998) — alters- und medienspe-
zifisch sowie dariiber hinaus rollen- und funktionsspezifisch® differenziert
werden (vgl. Bickelmann/Sosolla 2002).

¥ D.h. je nach gesellschaftlicher Rolle und Funktion des Mediengebrauchs.
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4.5 Diskussion und Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden unterschiedliche Konzepte von Medienkompetenz
diskutiert und aufgezeigt, dass der gesellschaftliche Konsens iiber konkrete
Inhalte und ihre Operationalisierung weiterhin eine Herausforderung blei-
ben. Als Forschungsliicke wurde herausgearbeitet, dass bislang subjektive
Medienkompetenzkonzepte noch nicht untersucht wurden. Weiterhin fehlt
eine Untersuchung der motivationalen Handlungsbereitschaft als ein Aspekt
von Kompetenz (vgl. Kapitel 4.4.2) in Form von Motiven und Interessen in
Bezug auf die medienpddagogische Erwachsenenbildung. Die subjektive
Verkiirzung von Medienkritik auf die individuelle Mediennutzung ist ein
interessantes Ergebnis der anglo-amerikanischen Debatte, das in Kapitel
neun ,,Ein integratives Konzept zum Umgang mit medienpddagogischer
Erwachsenenbildung** wieder aufgegriffen wird. Dort wird auch diskutiert,
welche Rolle die Dimension der Mediengestaltung, die in den medienpad-
agogischen Konzepten immer wieder auftaucht, bei der Forderung eines
medienkritischen Umgangs innehat. Der paddagogische Auftrag von medien-
padagogischer Erwachsenenbildung lie sich als die Forderung von Medien-
kompetenz als Medienmiindigkeit definieren. Neben der Vermittlung von
Medienkompetenz sollte in der Erwachsenenbildung dariiber hinaus auch
verstarkt die Medienbildung in den Blick genommen werden.
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5 Motive und Interessen der Teilnehmenden

Dieses Kapitel beleuchtet die dritte Instanz im Programmplanungsdreieck:
die Motive und Interessen der Adressaten und Teilnehmenden. Um adressa-
ten- und teilnehmerorientiert planen zu koénnen, sind Kenntnisse iiber Wei-
terbildungsbedarf, Weiterbildungsmotive und -barrieren notwendig, die in
der Adressatenforschung erhoben werden (Kapitel 5.1). Sich an den Bediirf-
nissen der Adressaten auszurichten, entstammt der Tradition der Adressa-
tenorientierung (Kapitel 5.2). Als ein ergédnzender Impuls fiir die Adressa-
ten- und Teilnehmerorientierung wird des Weiteren der symbolische Interak-
tionismus vorgestellt, als ein Zugang tiber die Bedeutungen, die Dinge — und
damit auch Medien und medienpadagogische Erwachsenenbildung — fiir die
Adressaten haben. Abschlieend wird der Forschungsstand zu Teilnahmefal-
len in der medienpddagogischen Erwachsenenbildung beschrieben, in denen
sich — allerdings auf hohem Abstraktionsniveau — die Interessen der Teil-
nehmenden spiegeln (Kapitel 5.3).

5.1 Adressaten- und Teilnehmerforschung

5.1.1 Aufgaben der Adressaten- und Teilnehmerforschung

Adressatenforschung ist ein Teilgebiet der Erwachsenen- und Weiterbil-
dungsforschung, sie beschiftigt sich u.a. mit den Motiven, Barrieren und
Interessen der Adressaten sowie mit deren Wiinschen an Institutionen (vgl.
Tippelt 2006, S. 41). Sie stellt sich somit ,,sowohl subjektorientierten als
auch institutionenorientierten Herausforderungen.” (ebd., S. 43). Auch in der
vorliegenden Arbeit kommen subjektorientierte wie auch institutionenorien-
tierte Fragestellungen zum Tragen (vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fra-
gebogenerhebung und der Interviews: die Teilnehmenden ). Adressatenfor-
schung dient dazu, Erwachsenenpddagogen Informationen fiir die Pro-
gramm- und Angebotsplanung zur Verfiigung zu stellen und damit das An-
gebot den Voraussetzungen und Bediirfnissen potentieller Teilnehmer anzu-
passen (vgl. Landeck 1986, S. 35). Das Wissen um Motive und Interessen
kann helfen, Angebote zielgruppenorientierter zu gestalten. Die Adressaten-
forschung untersucht seit Anfang des letzten Jahrhunderts die gesellschaftli-
chen Bedingungen fiir die (Nicht-)Teilnahme an Erwachsenenbildung, die
Teilnehmerforschung analysiert eher die individuellen Lernvoraussetzungen
und -motive (vgl. Faulstich/Zeuner 1999, S. 99). Zur quantitativ wie qualita-
tiv arbeitenden Adressatenforschung gehoren beispielsweise das Berichtssy-
stem Weiterbildung, die Volkshochschulstatistik ebenso wie die Gottingen-
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Studie, die Bildungseinstellungen im Kontext sozialer Herkunft untersuchte
(vgl. Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966) (siche auch Kapitel zwei ,, Me-
dien und Erwachsenenbildung ). Als ein Bereich der Adressatenforschung
ist die Milieuforschung zu sehen. Sie unterstiitzt mit konkretem Wissen iiber
Weiterbildungseinstellungen, -barrieren und -interessen der sozialen Milieus
ein differenziertes Zielgruppenmarketing (vgl. auch Kapitel zwei ,, Medien
und Erwachsenenbildung ) (vgl. Barz/Tippelt 2004a, 2004b). Adressaten,
Teilnehmer und Zielgruppen lassen sich begrifflich wie folgt unterscheiden:
,Adressaten sind (...) diejenigen Personen, die Erwachsenenbildung errei-
chen soll. Sofern sie durch gemeinsame sozialstrukturelle Merkmale be-
schrieben werden konnen, geht es um Zielgruppen. Teilnehmende sind die-
jenigen, die zu einem Angebot gekommen sind“ (Hervorhebung im Original)
(Faulstich/Zeuner 1999, S. 99). Eine Zielgruppe ist ein Konstrukt, eine Klas-
sifikation nach einem herausragenden Merkmal (z.B. Alter) (vgl. Siebert
2000, S. 93). Dabei ist ,,Zielgruppe® ein ,,wissenschaftlich problematischer
Begriff, weil meist unklar bleibt, wie sich die Personenkonglomerate zur
Gruppe konstituieren.” (Faulstich/Zeuner 1999, S. 108). Die Ergebnisse der
Adressaten- und Teilnehmerforschung konnen als Grundlage fiir die Ent-
wicklung von makro- und mikrodidaktischen Konzepten der Adressaten-,
Teilnehmer-, Zielgruppen- und Milieuorientierung dienen. Dabei kann die
Adressatenforschung mehr zur makrodidaktischen, die Teilnehmerforschung
mehr zur mikrodidaktischen Handlungsebene beitragen. Die Teilnehmerfor-
schung wiederum untergliedert sich in zwei Bereiche: ,,Es geht zum einen
um Fragen der Teilnehmerorientierung in aktuellen Lehr- und Lernprozes-
sen; zum anderen um die Aufarbeitung individueller Bildungsbiographien.*
(Zeuner 1998, S. 164).

5.1.2  Ausgewihlte Ergebnisse der Adressaten- und Teilnehmerfor-
schung

Im Folgenden sollen einige ausgewihlte Ergebnisse zu soziodemographi-
schen Einflussfaktoren auf die Weiterbildungsbeteiligung sowie Erkenntnis-
se zu Weiterbildungsbarrieren, zu Motiven und Interessen dargestellt wer-
den. Die Weiterbildungsteilnahme wird von verschiedenen Faktoren beein-
flusst, u.a. durch motivationale, soziodemographische und kontextbezogene
Faktoren (vgl. BMBF 2003, S. 152; Barz/Tippelt 2004b, S. 33). ,,Die Ent-
scheidung zur Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme an Weiterbildung héngt von
Faktoren auf unterschiedlichen Ebenen ab.“ (Briining 2002, S. 23). Auf
Mikroebene sind dies subjektive® und soziodemographische Faktoren, auf

** Hierzu gehoren Lerninteresse, Verwertungsinteresse, Einstellungen sowie die Motivations-
struktur.
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Mesoebene finanzielle und inhaltliche Merkmale der Lernangebote und auf
Makroebene strukturelle Rahmenbedingungen (ebd.). Die Goéttingen-Studie
stellte fest, dass ,,Bildungshindernisse nicht auf einer Ebene liegen, sondern
sich stufenweise aufeinander aufbauen und dabei womdglich in ihrer
Zwanghaftigkeit noch verstiarken.” (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966,
S. 608). Die erste Ebene — in die man hineingeboren wird — ist das eigene
Geschlecht, das Bildungsniveau der Eltern, das Aufwachsen in einer be-
stimmten Region, die zweite Stufe ist die fehlende weiterfithrende Schule
und die dritte sind Frustrationserlebnisse bei Gefiihlen der Benachteiligung
und mangelnder Schulbildung. Benachteiligungsprozesse sind somit kumu-
lativ.

Soziodemographische Einflussfaktoren auf die Weiterbildungsbeteiligung

Wie auch in den vorherigen Untersuchungen des Berichtssystems Weiterbil-
dung (BSW) zeigen sich im Jahre 2003 gruppenspezifische Unterschiede in
der Weiterbildungsbeteiligung. Zentrale Einflussfaktoren auf die Weiterbil-
dungsteilnahme sind die soziodemographischen Merkmale Alter, Schul- und
Berufsbildung, Erwerbstitigkeit, berufliche Stellung, Geschlecht und Natio-
nalitdt, sowie regionale Aspekte (vgl. BMBF 2005, S. 25ff.). Fiir die Teil-
nahme an allgemeiner Weiterbildung ist das Alter der stirkste Einflussfak-
tor. Uber 50jihrige (ausgenommen Akademiker) weisen geringere Teilnah-
mequoten auf als Jiingere. Zweitstdrkster Einflussfaktor ist bei den iiber
60jéhrigen die Berufsbildung, bei der mittleren Altersgruppe das Haus-
haltseinkommen und bei den 18-24jdhrigen das Geschlecht (vgl.
Barz/Tippelt 2004b). Entsprechend dem sogenannten ,,Matthdus-Prinzip®
(,,wer hat, dem wird gegeben®) nimmt mit steigender Schul-/Berufsbildung
die Beteiligung an allgemeiner und beruflicher Weiterbildung zu (vgl.
BMBF 2005). Auflerdem beteiligen sich Personen mit hoherem Haus-
haltseinkommen 6fter an beruflicher und allgemeiner Weiterbildung (vgl.
Barz/Tippelt 2004b, S. 84). Die Geschlechterdifferenz in der Weiterbil-
dungsbeteiligung hat sich in den letzten drei Jahrzehnten weiter verringert.
Frauen beteiligen sich allerdings etwas haufiger als Ménner an allgemeiner
und seltener an beruflicher Weiterbildung. Die Teilnahme an beruflicher
Weiterbildung wird am stirksten durch das Merkmal Erwerbsbeteiligung
beeinflusst. Als zweitstédrkster Einflussfaktor ist bei Vollzeitbeschiftigten die
Betriebsgrofle, bei Teilzeitbeschiftigten das Haushaltseinkommen und bei
Nicht-Erwerbstitigen die Berufsbildung zu nennen (vgl. ebd., S. 81ff.). Er-
werbstédtige nehmen hiufiger an Weiterbildung teil als Nichterwerbstitige,
Angestellte und Beamte haufiger als un- und angelernte Arbeitskrafte. Nicht
nur die soziodemographischen Faktoren beeinflussen die Weiterbildungs-
teilnahme, sondern auch die Lernforderlichkeit eines Arbeitsplatzes spielt
eine wichtige Rolle fiir die Entwicklung von Lernkompetenzen, der Arbeits-
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platz kann als ,,zweite Chance” gesehen werden, Benachteiligungen abzu-
bauen, solche aber auch bei mangelnder Lernforderlichkeit verstirken (vgl.
Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 140). Betrachtet man die oben dargestell-
ten gruppenspezifischen Unterschiede, so wird deutlich, dass das Erreichen
und die soziale Integration bildungsfernerer Zielgruppen weiterhin eine
Herausforderung fiir die Weiterbildung bleibt.

Ergebnisse zum Zusammenhang von soziodemographischen Variablen
und Weiterbildungsverhalten sind wichtig flir die Planung von Erwachse-
nenbildung auf gesellschaftlicher Ebene, fiir die Praxis der Erwachsenenbil-
dung jedoch schwer umsetzbar. Die Erforschung des Zusammenhangs zwi-
schen soziodemographischen Variablen und Einstellungen — die Milieufor-
schung — kann hier weiterhelfen. Milieus konnen als eine Form gesehen
werden, die soziale Realitét in Zielgruppen zu unterteilen, sie befinden sich
nah an der Lebenswelt dieser und konnen daher detaillierte Hinweise fiir die
didaktische Planung geben (vgl. Reich/Tippelt 2004). Die weiterhin wichti-
gen vertikalen Lebenslagenmodelle mit den soziodemographischen Merkma-
len Bildung, Berufsstatus und Einkommen werden durch die horizontalen
lebensweltlichen milieutheoretischen Differenzierungen ergénzt (vgl. Hradil
1999) (vgl. Kapitel zwei ,, Medien und Erwachsenenbildung ).

Motivationale Einflussfaktoren auf das Weiterbildungsverhalten

Neben den genannten soziodemographischen Faktoren zéhlen auch motiva-
tionale Aspekte — die wiederum eng mit soziokulturellen Merkmalen zu-
sammen hingen — zu den Weiterbildungsbarrieren. ,,Trotz der Schwierigkei-
ten bei der quantitativen Erhebung, ist es notwendig, unter den Aspekten
Reduzierung von Benachteiligung und Anforderungen des lebenslangen
Lernens, die nicht nur Erwerbstétigkeit oder erwerbsnahe Beschiftigung im
Auge haben, den Stellenwert motivationaler Faktoren fiir eine Weiterbil-
dungsbeteiligung genauer zu bestimmen.* (Briining 2002, S. 27). Haeberlin
spricht von einer ,,verwirrenden Vielfalt der in der Diskussion zur Weiterbil-
dungsmotivation verwendeten Begriffe” (Haeberlin 1986b, S. 591). Biswei-
len werden die Begriffe Motive, Zwecke, Bediirfnisse, Griinde, Interessen
und Erwartungen synonym verwendet. Teilnahmemotive und Bildungsbe-
diirfnisse sind eingebettet in biografische Entwicklungen und gesellschaftli-
che Kontexte, daher spricht Siebert auch von Lernmotivation als Lebensmo-
tivation (vgl. ausfiihrlich zu Lernmotivation Siebert 2006, S. 58ff.). , Die
Teilnahme an einem Seminar der Erwachsenenbildung lésst sich nicht linear
auf ein Motiv zuriickfilhren. Dieser Beteiligung liegen unterschiedliche
endogene Erfahrungen und Erwartungen und exogene Anreize und Zwinge
zugrunde.” (Hervorhebung im Original) (Siebert 2000, S. 61). Eine Weiter-
bildungsbeteiligung ist ein ,komplexes Geflecht unterschiedlicher, z.T.
widerspriichlicher und unbewusster Bediirfnisse und Erwartungen, Anreize

und Anforderungen, Hoffnungen und Befiirchtungen, Primér- und
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Anforderungen, Hoffnungen und Befiirchtungen, Primér- und Sekundérmo-
tive.” (ebd., S. 56). Bildungsbediirfnisse sind somit schwierig zu beschreiben
und nicht ,,ohne weiteres ,vorhanden‘* (ebd.). Aus Sicht der Motivations-
psychologie erwarten Personen von der Teilnahme an organisierter Weiter-
bildung das Erreichen eines positiv bewerteten Ziels, wie z.B. die Sicherung
des Arbeitsplatzes oder das Kennenlernen neuer Menschen (vgl. Haeberlin
19864, S. 76). Teilnahmemotive kdnnen in sieben Kategorien unterteilt wer-
den, die meist in Kombination auftreten: Kontaktmotive, Interesse an All-
gemeinbildung, Berufsmotive, Behauptungsmotive (,,mitreden konnen®),
Orientierungsmotive (,,etwas Neues lernen®), Spezialinteressen (,,interessan-
tes Thema*), Erkundungsmotive (,,eine Institution kennen lernen*) (Unter-
suchung von Barres 1972, vgl. in Siebert 2000, S. 57). Siebert kritisiert an
Motivationsstudien, dass sie oftmals fiir die Programmplanung nicht ergie-
big seien, ,,da sie meist inhaltsneutral primére und sekundére, aktuelle und
habituelle, intrinsische und extrinsische Motive unterscheiden.” (2004, S.
11). Dieser Kritik wird in der vorliegenden Untersuchung dahingehend be-
gegnet, dass Motive gerade an einem bestimmten Inhalt — der medienpéd-
agogischen Erwachsenenbildung — analysiert werden. Neben den subjektiven
Bildungsbediirfnissen — z.T. nicht von ihnen getrennt — steht der gesell-
schaftliche Bildungsbedarf (vgl. Siebert 2000, S. 63). ,,Aufgabe der Erwach-
senenbildung ist es nicht, politische Problemlsungen vorzuschlagen, son-
dern zu einem lernenden Umgang mit solchen Problemen zu befdhigen.*
(ebd., S. 64). Hierzu gehort auch die Beschiftigung mit Medien. Siebert
merkt an, dass weder Bildungsbediirfnisse noch Bildungsbedarf direkt abge-
fragt werden konnen, sondern dass die Erwachsenenbildung gerade auch die
Aufgabe hat Interesse zu wecken und die Bildungsbereitschaft zu erhdhen
(vgl. Siebert 2000, S. 67). Bildungsbereitschaft bedeutet die Aufgeschlos-
senheit von Individuen gegeniiber Bildungsoptionen und ihre Bereitschaft,
ein Leben lang zu lernen. Sie kann durch den Abbau von Bildungsbarrieren
erhoht werden. Barrieren, Motive und Interessen hingen, wie die Milieufor-
schung zeigt, mit vertikalen und horizontalen Merkmalen, mit der sozialen
Heterogenitét, zusammen. Manche Weiterbildungsbarrieren kdnnen auch als
Lernwiderstéinde gesehen werden (vgl. Faulstich/Bayer 2006). Lebenslanges
Lernen kann positiv bedeuten, sich Kompetenzen fiir das eigene Leben an-
zueignen, andererseits aber auch den Zwang ,lebenslinglich® zu lernen
bedeuten (vgl. ebd., S. 9). Faulstich differenziert Lernwiderstinde in
Schranken (institutionenbezogen, wie z.B. die Erreichbarkeit eines Ange-
bots), Hemmnisse (soziale Strukturen) und Griinde (aus der Biographie und
Situiertheit abgeleitet). ,,Hemmnisse und Schranken werden aber erst wirk-
sam durch ihre Erfahrung, Deutung und Bewertung durch die mit Griinden
handelnden Personen.” (Faulstich/Bayer 2006, S. 19). ,,Barrieren verhindern,
daB eine Person mit dem Mittel der Weiterbildungsteilnahme versucht, ihre
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Lage in Richtung auf ein fiir sie erstrebenswertes Ziel hin zu verdndern.”
(Haeberlin 19864, S. 77). Haeberlin nahm bereits in den 1980er Jahren auch
,,die andere Seite der Barriere“ in den Blick, ndmlich die der Weiterbildner
selbst: ,,Auch dort grenzen z.B. schichtspezifische Denk-, Sprach- und
Handlungsmuster den eigenen Horizont gegeniiber Mitgliedern anderer
Herkunftsgruppen (...) bedeutsam ein.” (ebd., S. 78). Im Folgenden werden
einige Weiterbildungsbarrieren aufgezeigt.

Fehlende Nutzenerwartungen. Eine besonders héufig von Nichtteilnehmen-
den genannte Barriere sind fehlende Nutzenerwartungen, sowohl was den
beruflichen als auch privaten Nutzen und die Verwertbarkeit anbelangt (vgl.
Barz/Tippelt 2004b, S. 38). Im Berichtssystem Weiterbildung 2003 geben
38% der Erwerbstidtigen als eine mogliche Weiterbildungsbarriere an, auch
ohne Weiterbildung gute Chancen im Beruf zu haben (vgl. BMBF 2005, S.
95). 31% der Befragten einer weiteren reprisentativen Studie nannten den
fehlenden Nutzen als wichtige Weiterbildungsbarriere (vgl. Schiers-
mann/Straufl 2006, S. 48ff.). Dies trifft auch — wie sich in den Interviews der
vorliegenden Untersuchung zeigte (vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fra-
gebogenerhebung und der Interviews: die Teilnehmenden ) — auf die medi-
enpiddagogischen Erwachsenenbildung zu. Oder anders ausgedriickt: ,,Der
Zugang zu den neuen Informations- und Kommunikationstechniken muf3 den
individuellen Lebensbedingungen angepaf3t sein, denn jeder Mensch lernt
nur das, was fiir seine Lebenspraxis relevant ist und subjektiv einen Sinn fiir
ihn ergibt. (Mader 1998, S. 52).

Mangel an Ressourcen. Der Mangel an finanziellen und zeitlichen Ressour-
cen stellt ebenfalls eine Weiterbildungsbarriere dar (vgl. Faulstich 2003b, S.
650ff.). Im Berichtssystem Weiterbildung 2003 geben 34% der Erwerbstéti-
gen als eine mogliche Weiterbildungsbarriere an, dass Weiterbildung zu
teuer sei, sowie mangelnde Zeit aufgrund von beruflichen (30%) oder fami-
lidren Verpflichtungen (25%) (vgl. BMBF 2005, S. 95). 37% der Befragten
einer reprasentativen Studie nannten ebenfalls ,,Belastung/Zeitmangel* als
wichtigste Weiterbildungsbarriere (vgl. Schiersmann/Strauf3 2006, S. 48ff.).

Ablehnung formal organisierter Weiterbildung. Personen ohne berufliche
Ausbildung stimmen Ofter der Aussage zu, besser anders als in Kursen zu
lernen als Personen mit Hochschulabschluss (34% zu 17%) (vgl. BMBF
2005, S. 98). Wihrend gleichzeitig auch junge Akademikerinnen und Aka-
demiker mit groBer Techniknidhe und hoher Leistungsbereitschaft (z.B. das
Milieu der Modernen Perfomer) das selbstorganisierte informelle Lernen
bevorzugen — fiir sie sind formal organisierte Weiterbildungsveranstaltungen
sogar eine Weiterbildungsbarriere — es sei denn diese sind von hdchster
Qualitét (vgl. Barz/Tippelt 2004b, S. 39).
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Negative Lernerfahrungen. Eine Weiterbildungsbarriere ist die mangelnde
Freude am Lernen und negative Lernerfahrungen in der Schule (vgl.
Barz/Tippelt 2004b, S. 39). Im Berichtssystem Weiterbildung 2003 geben
71% der Erwerbstétigen als eine mogliche Weiterbildungsbarriere an, dass
Weiterbildung anstrengend sei (vgl. BMBF 2005, S. 95).

Angst vor Misserfolg. Die Angst vor Priifungen und Misserfolg ist eine wei-
tere Weiterbildungsbarriere, die eng mit negativen Lernerfahrungen zusam-
menhingt. So fragen sich Personen mit niedriger Schulbildung haufiger als
Personen mit Abitur, ob sie es auch schaffen werden, wenn sie etwas Neues
lernen sollen (47% zu 19%) (vgl. BMBF 2005, S. 100).

Beratungs- und Unterstiitzungsbedarf. Eine Teilnahmeschwelle kann wei-
terhin die Intransparenz des Weiterbildungsmarktes darstellen, Lern- und
Weiterbildungsberatung ist daher von grofler Bedeutung. Auch werden man-
gelnde Weiterbildungsmoglichkeiten in der ndheren Umgebung als Barriere
genannt (vgl. BMBF 2005, S. 95). Hierbei handelt es sich um eine struktu-
relle Weiterbildungsbarriere.

Insgesamt gibt es bei Personen mit niedriger Schulbildung deutlich ausge-
pragtere Weiterbildungsbarrieren. Nichtteilnehmende mit Hauptschulab-
schluss erwarten gegeniiber Abiturientinnen und Abiturienten weniger beruf-
lichen Nutzen, fiihlen sich zu alt fiir Weiterbildung, werden durch Priifungen
abgeschreckt, haben ein geringeres Selbstbewusstsein, befiirchten Benachtei-
ligungen durch Dozentinnen und Dozenten und sehen sich bei der Lernge-
schwindigkeit hdufiger liberfordert (vgl. Barz/Tippelt 2004b S. 40). Dabei
zeigte sich, dass Zeitmangel insbesondere von Weiterbildungsaktiven ge-
nannt wird. Dahingegen wird der fehlende Nutzen vor allem von weniger
weiterbildungsaktiven Gruppen als Argument gebracht: am héaufigsten von
Personen mit Hauptschulabschluss, von Nichtteilnehmenden und weniger
haufig von Personen mit {iberdurchschnittlich ausgeprigtem selbstgesteuer-
tem Lernverhalten (vgl. Schiersmann/Straufl 2006, S. 48ff.).

5.2  Adressaten-, Teilnehmer- und Zielgruppenorientierung

5.2.1  Adressaten-, Teilnehmer- und Zielgruppenorientierung als
didaktische Prinzipien in der Erwachsenenbildung

Die Pluralisierung von Lebenslagen, Lebensphasen und Lebensstilen fiihrte
zu einer diversifizierten Teilnehmerschaft und erfordert damit eine erhdhte
Teilnehmer- und Zielgruppenorientierung auf Seiten der Weiterbildungsan-
bieter (vgl. Tippelt/Hippel 2005a). Adressaten-, Teilnehmer- und Zielgrup-
penorientierung gehoren zu den wichtigsten didaktischen Prinzipien in der
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Erwachsenenbildung, da das Lernen Erwachsener fast immer Anschlussler-
nen beinhaltet (vgl. Siebert 2000, S. 14, 101).”® Ansitze der adressaten-
orientierten Angebotsplanung und des zielgruppenorientierten Marketings
stoen auf grofes Interesse in der deutschen Erwachsenenbildungsland-
schaft. Dabei bewegen sich Weiterbildungseinrichtungen ,,im Spannungsfeld
von Nachfrage — Finanzierung — Professionalisierung.” (Kress 2000, S. 188).
Es zeichnet sich ein Umdenken von der angebots- zur nachfrageorientierten
Angebotsplanung ab. Die terminologische Begrifflichkeit ist auch hier nicht
ganz eindeutig, so definieren Mader/Weymann die Zielgruppe als die poten-
tiellen Teilnehmer in der Sprache der Weiterbildungspraxis, die Weiterbil-
dungsforschung nennt dies den Adressaten (vgl. 1979, S. 348). Siebert wie-
derum bezieht Zielgruppenarbeit auf die didaktische Planung und Teilneh-
merorientierung auf die Durchfithrung der Veranstaltung und damit auf die
mikrodidaktische Ebene (vgl. Siebert 2000, S. 89). Nach Siebert konnen
Teilnehmer- und Zielgruppenorientierung jedoch auch als in einem Span-
nungsfeld stehend gesehen werden, da Zielgruppenorientierung auf eine
soziale Gruppe verweist, wihrend Teilnehmerorientierung auf individuelle
Lerninteressen eingehen soll (vgl. ebd., S. 95). Nach Schiersmann liegt das
Konzept der Zielgruppenorientierung vermittelnd zwischen dem der Adres-
saten- und dem der Teilnehmerorientierung. Zielgruppenorientierung betont
die Orientierung der Erwachsenenbildung an ,,potentiellen Lernenden, an
deren Lebenssituation und deren Interessen an Verwendungszusammenhédn-
gen des Gelernten.” (Schiersmann 1999, S. 564). Zielgruppenorientierung
wurde in den 1970er Jahren als Moglichkeit gesehen, die Qualitét der Er-
wachsenenbildung im Rahmen einer Erwachsenenbildungsreform zu verbes-
sern (vgl. Mader/Weymann 1979, S. 347). Wihrend frither Zielgruppenori-
entierung die Ansprache von Problem- oder Randgruppen und damit Defizi-
te fokussierte, ist heute allgemein eine Adressaten- und Teilnehmerorientie-
rung intendiert. Dem liegt die Erkenntnis zugrunde, dass alle sozialen Grup-
pen — Bildungsaktive wie Bildungsferne — spezifische Erwartungen an Wei-
terbildung haben und dementsprechend unterschiedlich angesprochen wer-
den miissen. Teilnehmerorientierung ist ein wichtiges Prinzip der Erwachse-
nenbildung, das sich bis in die 1920er Jahre zurilickverfolgen ldsst (vgl.
Luchte 2001, S. 11). Teilnehmer- und Adressatenorientierung bedeutet bei
der Planung und Ausgestaltung der mikro- und makrodidaktischen
Handlungsfelder die Orientierung am Teilnehmenden, an seinen
Bediirfnissen und Interessen.

» Weiterhin wichtig sind die didaktischen Prinzipien der Erfahrungs- und Handlungsorientie-
rung (vgl. Weidenmann 1993).
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5.2.2  Der Symbolische Interaktionismus als erginzender Impuls fiir
die Adressaten- und Teilnehmerorientierung

Erkennbar ist eine Wende von der ,,Belehrungsdidaktik® zu einer ,,Motivie-
rungs- und Ermdglichungsdidaktik® (vgl. Siebert 1999, S. 714), angestoBBen
durch Erkenntnisse des symbolischen Interaktionismus und des Konstrukti-
vismus. ,,Die vom Erwachsenenlehrer eingesetzten Methoden kénnen allen-
falls Lernprozesse anregen, beschleunigen und kritisch begleiten, nicht aber
sie hervorbringen.” (Meueler 1999, S. 686). Erwachsene suchen sich — so-
fern es sich nicht um berufliche Anpassungsfortbildung handelt — selbst ihre
Themen heraus, d.h. sie wissen konkret, was sie wollen und erwarten. Au-
erdem haben sie ein Vorverstindnis von der Sache und eventuell dazu
spezielle Fragen entwickelt (vgl. ebd., S. 679). So muss auch die medien-
padagogische Erwachsenenbildung an den Interessen der Teilnehmenden
ansetzen, wie in den folgenden Kapiteln ausgefiihrt werden wird.

Der Symbolische Interaktionismus geht von der Perspektive der Indivi-
duen aus. Die alltdglichen Interaktionen und (sozialen) Bedeutungskonstruk-
tionen stehen im Mittelpunkt. Ausgehend von George Herbert Mead, be-
griindeten Herbert Blumer und Erving Goffman die Theorie. Ahnlich wie
dem Symbolischen Interaktionismus geht es auch dem sozialen Konstrukti-
vismus um die subjektive Wirklichkeits- und Bedeutungskonstruktion. Beide
sind fiir die Erwachsenenbildung von grofler Bedeutung beispielsweise fiir
die Bestitigung der Subjektorientierung und damit fiir die Adressaten- und
Teilnehmerorientierung in der Bildungsarbeit (vgl. Siebert 2000, S. 18ff.).

Der Symbolische Interaktionismus basiert auf drei Pradmissen (Blumer
1972, S. 81):

1. Menschen handeln gegeniiber ,,Dingen* auf der Grundlage der Be-
deutungen, die diese fiir sie besitzen. ,,Dinge” sind dabei alles, was
der Mensch in seiner Welt wahrnehmen kann — damit auch die Medi-
en.

2. Die Bedeutung solcher Dinge ist aus der sozialen Interaktion mit sei-
nen Mitmenschen abgeleitet oder entsteht aus ihr.

3. Diese Bedeutungen werden in einem interpretativen Prozess, den die
Person in ihrer Auseinandersetzung mit den ihr begegnenden Dingen
benutzt, gehandhabt und abgeéndert.

Der Symbolische Interaktionismus geht wie der Uses-and-Gratifications-
Approach von einem aktiven Menschen/Rezipienten aus. Die Nutzung von
Medien ist ein aktiver Prozess, in dem der Rezipient den Medienprodukten
Bedeutungen zuweist, die in seinem Alltag Sinn machen (vgl. Mikos 2001,
S. 55). Im Symbolischen Interaktionismus wird den Bedeutungen, die die
Dinge fiir die Menschen haben, ein eigenstindiger zentraler Wert beim Auf-
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bau des Verhaltens zuerkannt. Ubertragen auf die Medien bedeutet dies, dass
der Umgang mit Medien dariiber erklarbar wire, welche Bedeutung die
einzelnen Medienangebote/-inhalte fiir die jeweilige Person haben, wobei
diese Bedeutungen wie oben beschrieben verdnderbar sind. Den Umgang mit
medienpiddagogischer Erwachsenenbildung zu untersuchen und nach den
Motiven zu fragen, ist eine Aufgabe der vorliegenden Untersuchung. In der
Lerntheorie Klaus Holzkamps erscheint Lernen ,,nicht mehr als von auflen
bedingt, sondern als von der Person begriindet. Es ist also nicht durch duflere
Anst6Be hinreichend erkldrbar, sondern erst durch die vom Individuum
selbst hergestellten Bedeutungszusammenhdnge zu verstehen. (Hervorhe-
bung im Original) (Faulstich/Zeuner 1999, S. 31). Dabei liegen Grenzen der
Lernmoglichkeiten oder Lernwiderstdnde nicht nur in den dem Lerngegen-
stand zugewiesenen Bedeutungen, sondern auch in dem ,,darin nicht aufge-
henden eigenen lebenspraktischen Bedeutungszusammenhang®, von dem
abhingt, was ,,in welcher Weise iiberhaupt erst zum Lerngegenstand werden
kann.“ (Holzkamp 1993, S. 267). Dies kann dann als Weiterbildungsbarriere
verstanden werden.

5.2.3  Teilnehmerorientierung als Orientierung an den

Medienerfahrungen der Teilnehmer

Es gibt keine Studie zur Adressaten-/Teilnehmerorientierung in der medien-
padagogischen Erwachsenenbildung. Allerdings gibt es eine Studie, die
Hinweise hierzu liefern kann, sie wird nachfolgend vorgestellt.

Holm (2003) untersuchte in ihrer Studie die von den Teilnehmern in
(nicht medienbezogenen%) Weiterbildungsveranstaltungen eingebrachten
Medienerfahrungen, ,,wie sich die Beziehung zwischen institutioneller Wei-
terbildung und Massenmedien in Gestalt kommunizierter Medienerfahrun-
gen in Unterrichtsgesprachen darstellt. (Holm 2003, S. 10). Entgegen der
Tatsache, dass Medienerfahrungen in Weiterbildungsveranstaltungen oft-
mals libergangen oder als stérend empfunden werden, stellt sie diese als
wichtigen, lebensweltorientierten Ankniipfungspunkt fiir Lernprozesse und
Bezugspunkt von Unterrichtsgespriachen dar. Medienerfahrungen dienen als
Vorwissen und sind im Sinne des Anschlusslernens in der Erwachsenenbil-
dung auch in formal organisierten Weiterbildungsveranstaltungen mit einzu-
beziehen. Massenmediales Hintergrundwissen kann als Vor-/Fachwissen
lerntheoretisch, didaktisch und sozial relevant (als ,,Vergemeinschaftungs-
funktion®, Holm 2003, S. 154) im Lehr-Lerngeschehen sein (vgl. ebd., S.
56). Anhand von Beispielen zeigt Holm auf, dass Kursleitende noch stirker

* Holm untersuchte 1998/1999 im allgemein bildenden Weiterbildungsbereich 20 und im
beruflichen Bereich neun Veranstaltungen mittels teilnehmender Beobachtung und schriftlicher
Teilnehmerbefragung.
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auf die angesprochenen Medienerfahrungen der Teilnehmenden eingehen
konnten, in ihrer exemplarischen Untersuchung macht sie eine vernachlés-
sigte Teilnehmerorientierung am Medienthema aus (vgl. ebd., S. 158). Fiir
die Fortbildung von Dozenten im medienpiddagogischen Bereich sind somit
auch Fahigkeiten dahingehend zu vermitteln, dass Dozenten Medienerfah-
rungen angemessen beriicksichtigen konnen und damit einen ,,Subjektbezug
im Sinn einer Lebensweltorientierung* fordern (vgl. Holm 2003, S. 159).

Auch Bickelmann/Sosolla (2002) fordern gerade fiir medienpddagogi-
sche Angebote eine stirkere Adressaten- und Zielgruppenorientierung. Als
wichtige Merkmale der Adressaten von medienpddagogischen Angeboten
nennen sie das Alter, die gesellschaftliche Rolle (z.B. Eltern, Verbraucher)
sowie die Funktion des Mediengebrauchs (z.B. Information, Unterhaltung,
Weiterbildung, gesellschaftliche Teilhabe) (vgl. 2002, S. 9). Dabei ist die
bisherige Differenzierung vieler medienpddagogischer Angebote nur nach
dem Kriterium des Alters nicht ausreichend (vgl. ebd. S. 25). Die von mir
durchgefiihrte Studie kniipft an die bisherigen Erkenntnisse zur Adressaten-
und Teilnehmerorientierung an und fiihrt sie fiir die medienpddagogische
Erwachsenenbildung weiter.

5.3 Interesse an medienbezogenen Veranstaltungen — Ergebnisse
der Weiterbildungsstatistik

Die folgenden Daten aus verschiedenen Erhebungen der Weiterbildungssta-
tistik — so das Berichtssystem Weiterbildung, repriasentative Milieustudien
sowie die Volkshochschulstatistik — geben Aufschluss iiber Teilnahmefille
und Kursstunden in der (non)formal organisierten medienpddagogischen
Erwachsenenbildung. In ihnen spiegelt sich die Nachfrage nach medienbe-
zogenen Veranstaltungen. Erwachsene erwerben Medienkompetenz auf
informelle Weise und durch (non)formale Angebote (vgl. Livingsto-
ne/Thumin 2003, S. 10). So geben beispielsweise 62,9% der Onliner an, dass
sie den Umgang mit dem Internet durch Ausprobieren herausgefunden ha-
ben, 34,6% fanden Hilfe durch Freunde und Verwandte, 10% durch Arbeits-
kollegen. In formal organisierten Veranstaltungen in Form von Kursen ha-
ben 7% den Internetumgang gelernt, 6,1% in der Schule/Hochschule (Mehr-
fachnennungen moglich) (vgl. TNS Infratest 2005, S. 63). Die meisten haben
den Internetumgang somit informell erlernt. Die folgenden Studien zur Be-
teiligung an (non)formaler Weiterbildung bilden also nur einen Teil des
Lernens Erwachsener im Umgang mit Medien ab.
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5.3.1 Ergebnisse von Studien zum Weiterbildungsverhalten sozialer
Milieus

Medien machen einen grofen Teil der Themen in der beruflichen und allge-
meinen Weiterbildung aus. Wobei meist nur EDV-Anwendungen ausgewie-
sen werden und nicht medienbezogene Seminare, die sich beispielsweise auf
den kritischen Umgang mit Medien beziehen. So waren im Jahr 2002 bei
einer reprasentativen Studie 29% der letzten besuchten beruflichen Weiter-
bildungsveranstaltung in den vergangenen 12 Monaten EDV-
Anwendungen®’ das Thema — sie machten damit den groBten Teil der Veran-
staltungsthemen aus (vgl. Barz/Tippelt 2004b, S. 24). Ein &dhnliches Bild
zeigt sich in der allgemeinen Erwachsenenbildung: hier macht das Thema
,»Computer, EDV, Internet* 18% der zuletzt besuchten Veranstaltung aus. Es
folgen ,,Sprachkenntnisse* mit 16% und ,Praktische Kenntnisse® sowie
,»Gesundheit” mit jeweils 14% (vgl. Barz/Tippelt 2004b, S. 29). Dabei fand
sich das Thema ,,Computer, EDV, Internet™ hdufiger bei Jiingeren und mo-
dernen Milieus (vgl. ebd., S. 30f.). Dass das Thema ,,Computer, EDV, Inter-
net* sowohl in der beruflichen als auch in der allgemeinen Weiterbildung
eine bedeutende Stellung einnimmt, deutet auf eine Entgrenzung zwischen
allgemeinem und beruflichem Weiterbildungsbereich hin.

In der Miinchen-Studie zeigte sich, dass Weiterbildungsteilnehmende in
Miinchen am héufigsten EDV-Anwendungen préferierten, wobei die mittle-
ren Altersjahrgidnge zwischen 39 und 58 Jahren im Altersvergleich ein iiber-
durchschnittliches Interesse zeigten. Hier konnte sich ein Nachholbedarf
abzeichnen, der bei den jiingeren nicht mehr in dieser Form gegeben ist.
Uber fast alle Altersgruppen hinweg stehen EDV-Anwendungen jedoch an
erster Stelle, nur bei den iiber 59jdhrigen an zweiter — hier steht die kulturel-
le Bildung (Kunst, Literatur, Religion, Geschichte) im Vordergrund (vgl.
Tippelt et al. 2003, S. 40).

5.3.2  Ergebnisse des Berichtssystem Weiterbildung

Auch das Berichtssystem Weiterbildung IX zeigt die Wichtigkeit von Ver-
anstaltungen mit Medienbezug in der allgemeinen und beruflichen Weiter-
bildung. Der Themenbereich ,,Computer, EDV, Internet™ ist auch 2003 der
quantitativ grofite Themenbereich der allgemeinen Weiterbildung nach Teil-
nahmefillen mit 16%, darauf folgen Sprachkenntnisse mit 15% und Ge-
sundheitsfragen mit 13% (BMBF 2006, S. 303). Die Ergebnisse sind damit
mit den in 5.3.1 genannten vergleichbar. Im Jahr 2000 lagen die Teilnahme-

7 Hierzu gehdren Allgemeine EDV-Anwendungen, kaufminnische EDV-Anwendungen,
gewerblich-technische und andere EDV-Anwendungen.
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félle im besagten Themenbereich noch bei 21%, es ist also ein Riickgang um
5% zu verzeichnen (vgl. ebd., S. 304). Der Themenbereich ,,Computer,
EDV, Internet” umfasst vermutlich insbesondere Angebote mit Betonung
der instrumentell-qualifikatorischen Medienkunde, weitere Veranstaltungen
mit Medienbezug sind sicher unter anderem unter den Rubriken ,,Kunst,
Literatur und ,,Aktive Freizeitgestaltung zu finden. In der beruflichen
Weiterbildung machen Kurse, in denen die EDV im Vordergrund steht, 17%
der Teilnahmefille aus — die Quote wire wahrscheinlich noch héher, wenn
alle Veranstaltungen einbezogen wiirden, die EDV-Elemente enthalten. Im
Gegensatz zur allgemeinen Weiterbildung hat sich in der beruflichen Wei-
terbildung der Anteil der EDV-Kurse seit dem Jahre 2000 nicht nennenswert
verdndert (vgl. ebd. S. 320).

Auch der Bedarf an Weiterbildung zum Thema EDV-Anwendungen liegt
hoch: 1997 duBerten 67% der Studienabgénger Bedarf an Weiterbildung zu
diesem Thema, damit steht auch beim Bedarf das Thema an erster Stelle.
1993 lag der Prozentsatz mit 73% sogar noch héher — Griinde fiir die Ab-
nahme liegen vermutlich im Einbezug der EDV bereits in studentische Zu-
sammenhinge (vgl. ebd., S. 323). Obwohl die unterschiedlichen Datenquel-
len nur eingeschrankt miteinander vergleichbar sind, zeichnet sich der Be-
reich der Informations- und Kommunikationstechnologien als ein besonders
wichtiger Bereich der Weiterbildung ab (vgl. ebd., S. 327).

5.3.3  Ergebnisse der Volkshochschulstatistik

Die Volkshochschul-Statistik weist sechs Programmbereiche aus (in Klam-
mern der Anteil an den Unterrichtsstunden insgesamt der vhs): Politik —
Gesellschaft — Umwelt (4,4%), Kultur — Gestalten (12,2%), Gesundheit
(17,5%), Sprachen (40,1%), Arbeit — Beruf (17,7%), Grundbildung — Schul-
abschliisse (8,1%) (vgl. Pehl/Reitz 2005a, S. 8).* Im ersten, zweiten und
fiinften Programmbereich sind medienbezogene Veranstaltungen zu erwar-
ten. Im Programmbereich ,,Politik — Gesellschaft — Umwelt* gibt es kein
extra ausgewiesenes Fachgebiet zu Medien, es ist jedoch anzunehmen, dass
innerhalb der Fachgebiete auch Angebote mit Medienbezug gemacht wer-
den.”” Im Programmbereich , Kultur — Gestalten* gibt es eigene Fachgebiete
wie ,,Medien* und ,,Medienpraxis“. Im Programmbereich ,,Arbeit — Beruf™
gibt es drei medienbezogene Fachgebiete: [uK-Grundlagen/allg. Anwendun-
gen, Kaufménnische IuK-Anwendungen und Technische IuK-
Anwendungen. Bundesweit fallen 29,3% der Unterrichtsstunden auf das

* Alle folgenden Daten in diesem Unterkapitel beruhen auf Pehl/Reitz 2005a, Datengrundlage
ist das Jahr 2004.

» 2z.B. unter Politik: Medienpolitik, und Erziechungsfragen/Pidagogik: Medienerzichung fiir
Eltern.
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Fachgebiet TuK-Grundlagen/allg. Anwendungen, weitere 5,4% auf Kauf-
ménnische TuK-Anwendungen und 3,1% auf Technische luK-Anwendungen.
Uber alle Bundeslinder hinweg machen die Kurse®® aus dem Fachgebiet
,»luK-Grundlagen/allg. Anwendungen* den grofiten Anteil innerhalb des
Programmbereichs aus (Durchschnitt BRD: 49,1%). Im Programmbereich
HKultur — Gestalten* entfielen 2004 bundesweit nur 3,1% der Unterricht-
stunden auf das Fachgebiet ,,Medienpraxis® und 0,6% auf das Fachgebiet
,,Medien“.31 Im Bundesdurchschnitt machen Kurse aus dem Fachgebiet
Medien 0,6% innerhalb des Programmbereichs aus, Kurse aus dem Fachge-
biet Medienpraxis einen groferen Anteil, ndmlich 2,9%. Dabei bestehen
deutliche regionale Unterschiede: so machen in Hamburg Kurse aus dem
Fachgebiet ,,Medienpraxis® 11,3% aus, in Mecklenburg-Vorpommern nur
1,2%. Im Programmbereich ,,Arbeit — Beruf** sind die Kurse und Unter-
richtsstunden des Fachgebiets ,,JuK-Grundlagen/allg. Anwendungen® seit
den 70er Jahren kontinuierlich bis 2001 angestiegen, um dann bis 2004
leicht abzusinken. Jedoch gibt es auch 2004 doppelt so viele Kurse in diesem
Fachgebiet als 1991, des weiteren ist der Anteil des Fachgebiets am Pro-
grammbereich seit dem Jahr 2000 annédhernd gleich hoch geblieben. Beson-
ders in den Jahren 2000 und 2001 war die hochste Anzahl von Kursen abso-
lut in diesem Fachgebiet zu verzeichnen (dies konnten Auswirkungen der
Wiedervereinigung und des Internet-Booms seit Mitte der 90er Jahre sein,
im Jahr 2000 dann der Borsencrash). Im Programmbereich ,,Kultur — Gestal-
ten* schwankt die Anzahl der Kurse des Fachgebiets ,,Medien” (Film, Fern-
sehen, Video, Multimedia) seit 1977 bis 2004 zwischen 317 (1990) und 743
(1998) absolut. Der Anteil des Fachgebiets ,,Medienpraxis* (praktische Ent-
sprechung des Fachgebiets ,,Medien*) am Programmbereich ,,Kultur — Ge-
stalten” hat seit 1977 bis 2004 fast kontinuierlich abgenommen (1977: 4,8%;
2004: 2,9%). Auch die absolute Anzahl an Kursen nimmt seit 1994 ab (be-
sonders stark zwischen 2000 und 2001). Eventuell hat eine Verlagerung der
Medienpraxis in den Programmbereich ,,Arbeit — Beruf* bei Veranstaltungen
zur Internetgestaltung stattgefunden, dies ldsst sich aufgrund der Daten je-
doch nicht belegen.

* D.h. Veranstaltungen mit mehr als 3 Unterrichtsstunden.
' Den grofiten Anteil machen hier Malen/Zeichnen/Drucktechniken mit 24,9%, Musikalische
Praxis mit 13,9% und Tanz mit 13,6% aus.
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5.4 Diskussion und Zusammenfassung

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass Medien — insbesondere Computer
und Internet — sowohl in der beruflichen als auch in der allgemeinen Weiter-
bildung eine bedeutende Rolle spielen und hier — trotz eines geringen Riick-
gangs — weiterhin eine starke Nachfrage besteht. Die berufliche Weiterbil-
dung in Form einer instrumentell-qualifikatorischen Medienkunde iiber-
wiegt, allerdings lassen die Forschungsergebnisse aufgrund der Aggregation
der Daten keine Auskunft iiber das Interesse an ,kleinen* Themengebieten
zu. Sie geben keinen Aufschluss iiber konkrete Themen auf Kursebene und
tiber die Entstehung der Interessen der Teilnehmer. Die Motive der Teil-
nehmenden, medienpddagogische Angebote zu besuchen, wurden bislang
von der medienpddagogischen Erwachsenenbildungsforschung bzw. der
Adressatenforschung nicht in den Blick genommen. Die Adressatenfor-
schung gibt allgemein Auskunft iiber Weiterbildungsbarrieren und -motive,
kann jedoch keine konkreten Hinweise fiir die medienpddagogische Erwach-
senenbildung liefern. Es zeigt sich mithin eine Forschungsliicke zu Interes-
sen, Motiven und moglichen Barrieren der Adressaten medienpddagogischer
Erwachsenenbildung. Die von mir durchgefiihrte Untersuchung zu diesem
Bereich kann sowohl subjektorientierte als auch institutionenorientierte
Hinweise fiir die Gestaltung medienpddagogischer Erwachsenenbildung
geben (vgl. Kapitel elf ,, Pddagogischer Ausblick*). Gleichzeitig wird keine
allgemeine Motivationstheorie belangt — die bisher auch noch nicht vorliegt
— sondern es werden problemspezifisch einzelne inhaltliche Aspekte, wie es
Haeberlin vorschldgt (1986b, S. 592), namlich der Umgang mit medienpéd-
agogischer Erwachsenenbildung und die spezifische Interessensentwicklung
im Bereich Medien, herausgegriffen und analysiert. In diesem Kapitel ging
es um die Adressatenseite, um Teilnahmefélle und stattgefundene Unter-
richtsstunden, in dem sich Teilnehmerinteressen manifestieren, im nichsten
geht es um die medienpddagogischen Veranstaltungen — also um die Ange-
botsseite.
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6 Medienpadagogische Angebote in der Erwachsenenbil-
dung

Dieses Kapitel beleuchtet medienpdadagogische Angebote in der
Erwachsenenbildung als Ergebnis von Programmplanungshandeln, als das,
was bei der Vermittlung zwischen den drei Instanzen gesellschaftlicher
Bedarf, pddagogischer Auftrag und Interessen der Teilnehmenden entsteht.
Zuerst wird ein Blick auf die Institutionen, die medienpadagogische
Erwachsenenbildung anbieten, geworfen (Kapitel 6.1). Darauf folgt ein
Uberblick iiber den Forschungsstand zu medienpidagogischen Angeboten in
Form von Programmanalysen (Kapitel 6.2).

6.1 Institutionen, die medienpidagogische Erwachsenenbildung
anbieten

6.1.1 Uberblick iiber Institutionen

Die Erwachsenenbildung in Deutschland ist durch eine plurale und hetero-
gene sowie ausdifferenzierte Tragerstruktur gekennzeichnet. Die Entstehung
von spezialisierten Erwachsenenbildungsanbietern zur Vermittlung von
Medienkompetenz belegt dies. ,,Gesellschaften tendieren dazu, die wachsen-
de Kompliziertheit der Aufgaben durch steigende Komplexitit und Differen-
zierung zu bewiltigen.” (Baacke 1973, S. 342). Die Pluralitit der Institutio-
nen der Erwachsenenbildung kommt der Heterogenitdt der Weiterbildungs-
nachfrage entgegen (vgl. Tippelt 1999, S. 68). Bei der beruflichen Weiter-
bildung ist der ,,Arbeitgeber/Betrieb” der hdufigste Anbieter (45%), gefolgt
von ,,Betrieb, der nicht Arbeitgeber ist* (14%) und von ,,Aus- und Weiter-
bildungsstitte des Arbeitgebers™ (12%). Volkshochschulen machen hier mit
4% nur einen relativ geringen Prozentsatz aus. In der allgemeinen Weiter-
bildung dominieren die Volkshochschulen mit 26%; gefolgt von ,,Arbeitge-
ber/Betrieb® mit 20%, kirchliche Bildungsanbieter machen 5% aus (vgl.
Barz/Tippelt 2004b, S. 25ff.). Institutionentypologien erméglichen es, eine
strukturierte Ubersicht iiber Institutionen zu erhalten. Es gibt verschiedene
Ordnungskriterien fiir Institutionentypologien (vgl. Nuissl 1999, S. 398). Sie
unterscheiden beispielsweise nach dem Zugang der Adressaten, nach der
gesellschaftlichen Stellung der Trigerorganisation, nach dem Interesse der
Einrichtung, nach der Zugehorigkeit der Einrichtung zu einer Organisati-
on/Bildungsideologie, nach der Rechtsnatur der Trédger (vgl. auch Pehl/Reitz
2005b) und nach der Mischung von Okonomie und Politik (vgl. Faulstich
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2003a, S. 113f). Des Weiteren kann man nach vier Weiterbildungs-
strukturen je nach Ausdifferenzierung der Weiterbildungstriger unterschei-
den (vgl. Tippelt 1997, S. 137). Zwischen den einzelnen Formen entstehen
verstirkt auch Uberschneidungsbereiche: so kommerzialisieren sich bei-
spielsweise auch offentliche Weiterbildungstriger (vgl. Faulstich 2003b, S.
653). In der vorliegenden Arbeit soll die Auswahl der Institutionen fiir die
Programmanalyse nach dem Zugang der Adressaten und der gesellschaftli-
chen Stellung der Trigerorganisation erfolgen mit dem Fokus auf der offe-
nen Weiterbildung’* (vgl. folgende Abbildung).

Abbildung 5 Ordnungskriterien fiir Institutionentypologien (vgl. Weinberg 2000, S.
14)

Weiterbildung

Zugang der Adressaten

Geschlossene Weiterbildung Offene Weiterbildung

Gesellschaftliche Stellung

Offentli- Betriebe Sonstige Offentlicher Nicht-6ffentlicher
cher Dienst Verbande Institutionen Trager Trager

Lander, Rundfunk- u. Freie Trager, Kommer-

Kommunen Fernsehanstalten, z.B. Kirchen, zielle Ein-

Hochschulen Gewerkschaften richtungen

Medienpadagogische Erwachsenenbildung wird sowohl in der geschlosse-
nen, als auch in offenen Weiterbildung angeboten. Bei der geschlossenen
Weiterbildung wird es sich hauptséchlich um EDV-Schulungen und medien-
pidagogische Fortbildungen als berufliche Weiterbildung handeln. **

Im Bereich der medienpddagogischen Fortbildung fiir padagogisch-
soziale Berufe und ihre Multiplikatoren sind die Dachverbénde aktiv, wie
z.B. der Deutsche Volkshochschulverband (DVV), der Dachverband der
Evangelischen Erwachsenenbildung (DEAE) und die Katholische Bundesar-
beitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (KBE). Das Adolf-Grimme-
Institut bietet ebenfalls vor allem fiir Multiplikatoren Veranstaltungen an.

* Die geschlossene Weiterbildung ist Programmanalysen kaum zuginglich.
* Der folgende Abschnitt fuBt auf einer Sichtung von Dokumenten und schriftlichen Anfragen
bei den Institutionen im Jahr 2003.
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Weiterhin hier zu nennen sind die Landesmedienanstalten, Landesmedien-
zentren, die Gesellschaft fiir Medienpddagogik und Kommunikationskultur
in der Bundesrepublik Deutschland e.V. (GMK), die Evangelische Medien-
akademie im Gemeinschaftswerk der evangelischen Publizistik gGmbH
(GEP), Villigst-Medien (Amt fiir Jugendarbeit der EKvW), Studienzentrum
fiir evangelische Jugendarbeit in Josefstal e.V. (Menschen am Computer-
MAC), die Aktion Jugendschutz e.V., das Europdische Zentrum fiir Medien-
kompetenz GmbH (ecmc), ebenso die Akademie Remscheid fiir musische
Bildung und Medienerziehung e.V. Viele dieser Institutionen bieten auch
informelle Weiterbildung fiir den Medienumgang in Form von Materialien
sowohl fiir Multiplikatoren als auch fiir Eltern (z.B. Programmberatung fiir
Eltern-Flimmo, Internet-ABC, Materialien zur Medienerziechung der Aktion
Jugendschutz e.V., des Institut fiir Kino und Filmkultur e.V. (IKF) oder der
Bundeszentrale fiir politische Bildung). So férdern Landesmedienanstalten
und die Aktion Jugendschutz Projekte zur Unterstiitzung der Eltern in der
Medienerziehung (vgl. beispielsweise Bachmair/NeuB/Tilemann 1997; Akti-
on Jugendschutz Baden-Wiirttemberg 2002). Als Einrichtungen, die speziell
Angebote fiir Eltern vorhalten, macht Burkhardt in seiner Studie folgende
Institutionen aus: Familienbildungsstétten, Bildungswerke, Akademien,
Volkshochschulen, Medienkompetenzzentren, Medienzentren, Bibliotheken,
Jugenddmter und andere einzelne Einrichtungen (vgl. Burkhardt 2001, S.
263ff.) Wie bereits Podehl in den 1980er Jahren konstatierte, stellt sich ,,me-
dienpéddagogische Arbeit in der Erwachsenenbildung als ein nur schwer
tiberschaubarer Bereich® dar (1984, S. 13), da zahlreiche Einrichtungen in
unterschiedlicher Trégerschaft medienpddagogische Angebote anbieten und
innerhalb einer Tragerschaft die Ausgestaltung auf Institutionenebene sowie
regional lokal stark variiert. Im Folgenden kann daher nur exemplarisch
aufgezeigt werden, welche Institutionen in der offenen Weiterbildung medi-
enpiddagogische Erwachsenenbildung anbieten. Unterschieden werden kann
dariiber hinaus zwischen auf Medien spezialisierten Einrichtungen und sol-
chen, bei denen Medien in das Gesamtangebot und in die Themen integriert
sind.

6.1.2  Institutionen, die medienpidagogische Erwachsenenbildung

anbieten

Léinder und Kommunen

Im Deutschen Volkshochschul-Verband e.V. (DVV) sind 16 Volkshoch-
schul-Landesverbidnde und knapp 1000 Volkshochschulen zusammenge-
schlossen. Der DVV ist damit der grofite Weiterbildungsverband Deutsch-
lands und dient insbesondere der allgemeinen Erwachsenenbildung. Bei den
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Volkshochschulen kann man insbesondere nach dem groBstiadtischen, mittel-
stadtischen und ldndlichen Bereich unterscheiden (vgl. BMBF 2004). Der
Deutsche Volkshochschul-Verband setzte sich 1998 mit der Herausforde-
rung durch die Medien in seiner medienpolitischen Erklérung ,,Medien und
Weiterbildung: Offenheit, Qualitit und Kompetenz* auseinander (vgl. DVV
1998). Die Erklarung rekurriert auf die Wissensgesellschaft und das lebens-
lange Lernen. Die Volkshochschulen fordern und férdern danach die Quali-
tdt der Rundfunkprogramme, die Chancengerechtigkeit beim Zugang zu
Medien (vgl. Digital Divide) und die Medienkompetenz durch ein ,,Netz-
werk zur Vermittlung von Medienkompetenz® (DVV 1998, S. 3). Dabei
machen die Forderungen an die Rundfunkprogramme einen groBeren Teil
als die Angaben zur Medienkompetenz aus. Bei knapp 1000 Volkshochschu-
len variiert das Angebot zu Medien, einige Volkshochschulen sind mit Ra-
dio- und Filmwerkstétten ausgestattet (zum medienbezogenen Angebot an
Volkshochschulen vgl. ausfiihrlich unten). Im Auftrag der Lénder oder
Kommunen férdern auch die Landeszentralen fiir politische Bildung, Lan-
desbildstellen, Landesmedienzentren und das landeriibergreifende Medienin-
stitut Institut fiir Film und Bild (FWU) Medienkompetenz.

Rundfunk- und Fernsehanstalten und Hochschulen

Die Landesmedienanstalten fordern Medienkompetenz von Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen durch die inhaltliche und finanzielle Férderung
von lokalen Projekten, teilweise durch die Férderung von Biirgermedien und
in eigenen Medienkompetenzzentren. Biirgerrundfunk-Einrichtungen, zu
denen u.a. die Offenen Kanile und nicht-kommerziellen Lokalradios zdhlen,
bieten ihren Nutzern technische und redaktionelle Qualifizierung (vgl.
Studthoff 2005, S. 50). Zum Teil geschieht dies eher informell vor Ort, zum
Teil in eigens dafiir eingerichteten Institutionen, wie z.B. dem Bildungszen-
trum Biirgermedien in Ludwigshafen. Ebenso wie in Medienprojektsemina-
ren geht es im Biirgerfunk um kulturelle und politische Partizipation, um das
Erlernen sozialer Kompetenzen und gleichzeitig wird implizit angenommen,
dass, wer selbst Medien gestaltet hat, Medienprodukte besser und kritischer
durchschauen kann — dies zeigt sich jedoch, betrachtet man die Interviewer-
gebnisse (vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der
Interviews: die Teilnehmenden®), als nicht zutreffende Vorannahme. So
ganz von allein wird man durch Mediengestaltung nicht in allen Dimensio-
nen medienkompetent, wie folgender Ausspruch denken lésst: ,,Damit ver-
mittelt sich durch die Offenen Kanile der Inhalt der Begriffe Medienkompe-
tenz und kommunikative Kompetenz gewissermaBen von selbst, zwangsldu-
fig.”“ (Bundeszentrale fiir politische Bildung 1997, S. 7). Neben den Lan-
desmedienanstalten sind es in dieser Rubrik insbesondere auch die Medien
selbst, die u.a. iiber Filmforderungen und das Adolf-Grimme-Institut (zu-
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sammen mit den Volkshochschulen) Medienkompetenz von Erwachsenen
fordern konnen. Hierzu gehoren ebenfalls Angebote von Medien iiber die
Entstehung von Medien. Hochschulen fordern die Medienkompetenz ihrer
Studenten iiber interne Computerkurse oder Angebote wie Universititsfern-
sehen oder -radio.

Freie Trdger wie Kirchen und Gewerkschaften

In der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
(KBE) ist die Erwachsenenbildung in katholischer Trigerschaft zusammen-
geschlossen. Nach dem DVV ist die KBE der zweitgroBte Tragerverband
mit Schwerpunkt auf der allgemeinen und politischen Erwachsenenbildung.
Die in der KBE zusammengeschlossenen Einrichtungen unterteilen sich vor
allem in Heimvolkshochschulen, Akademien, Bildungswerke in Tragerschaft
der Di6zesen und in Familienbildungsstitten (vgl. BMBF 2004). Katholische
Medienarbeit zeigt sich hier beispielsweise in Medienstellen, der katholi-
schen Filmkommission, katholischen Bildungswerken sowie in Medienver-
bundmodellen (vgl. ausfiihrlich zur katholischen Medienarbeit Didzesanar-
beitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung 1999; Halefeldt 1999; Hoffmann
1993; Sturm 1992). Evangelische Medienarbeit wird insbesondere vom
Gemeinschaftswerk der Evangelischen Publizistik (GEP), zu der u.a. auch
die evangelische Medienakademie und das filmkulturelle Zentrum gehoren,
gestaltet. Medienpadagogische Fortbildung wird hier vermittelt, wohingegen
medienpiddagogische Erwachsenenbildung eher lokal in den evangelischen
Akademien angeboten wird (vgl. zur evangelischen Medienarbeit auch Kiin-
zel 1984). Medienbildung in kirchlicher Trigerschaft — insbesondere in Fa-
milienbildungsstitten — befasst sich mit Medienerziehung von Eltern und
bietet Angebote zum Thema der Rolle der Medien in der Familie (vgl. eine
Untersuchung des Landesinstituts fiir Schule und Weiterbildung 1997). Tra-
ger von Einrichtungen der Familienbildung — und damit prinzipiell auch der
Forderung von Medienerziehung in Familien — sind vor allem die Kirchen
und kirchennahen Verbinde, die Organisationen der Wohlfahrtspflege™
sowie einzelne Kommunen (zu medienbezogenen Angeboten der Kirchen
vgl. Programmanalyse weiter unten). Einrichtungen der politischen und
gewerkschaftlichen Bildung bieten mit langer Tradition Angebote zu Medi-
enpiddagogik und Medienpolitik an (vgl. Landesinstitut fiir Schule und Wei-
terbildung 1997; Hurrle 1997). Als Trager der politischen Bildung treten die
den Parteien nahestehenden Stiftungen, Gewerkschaften, Kirchenverbénde
und Didzesen, Bildungswerke und -vereine sowie der Bundesarbeitskreis
,,Arbeit und Leben* auf.

* Deutsches Rotes Kreuz (DRK), Parititisches Bildungswerk, Arbeiterwohlfahrt, Deutscher
Parititischer Wohlfahrtsverband u.a.
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Kommerzielle Einrichtungen

Kommerzielle Einrichtungen bieten vor allem EDV-Schulungen an, wie
beispielsweise die Frauen-Computer-Schule AG, die jedoch auch gesell-
schaftspolitische Interessen wie die Frauenforderung vertritt.

Ubergreifende Netzwerke

Hier gibt es vor allem o6ffentlich geforderte Initiativen bzw. Public Private
Partnerships wie die Initiative D21, ,Frauen-ans-Netz, ,,50plus-ans-Netz",
»Senioren ans Netz“ (Deutsche Telekom AG), aber auch lokale Beispiele
wie das Kommunikations- und Medienzentrum KOMED im MediaPark
Koln, ein Zusammenschluss mehrerer Einrichtungen (u.a. VHS und evange-
lische Akademie), die gemeinsam Medienkompetenz fordern.

6.2  Programmanalysen zu medienbezogenen Angeboten

Programmplanungshandeln geschieht nicht nur im Spannungsfeld von ge-
sellschaftlichem Bedarf, pddagogischem Auftrag und Teilnehmerinteressen,
sondern erfolgt auch in Abstimmungsprozessen, die Gieseke Angleichungs-
handeln nennt: ,,Angleichungshandeln verweist auf inhaltliche und konzep-
tionelle Abstimmungsprozesse, die einerseits in der Region mit verschiede-
nen Gruppen und Institutionen stattfinden, sich andererseits aber auch bei
der Vorbereitung der Angebotsentwicklung mit den Dozent/inn/en und Kurs-
leiter/inne/n realisiert.” (Gieseke 2006, S. 72). Zum Programmplanungshan-
deln gehort die Planung der didaktischen Handlungsfelder auf der Mikro-
und Makroebene. Heuer spricht davon, dass Erwachsenenbildung in ihren
Programmen/Themen eine ,,Seismografen-Funktion in der Gesellschaft
tibernehme (Heuer 2003, S. 161). Weiterbildung kann — anders als andere
Bildungsbereiche — zeitnah neue Anforderungen an Lernformen und Lernin-
halte umsetzen (vgl. ebd., S. 162). Programmanalysen kénnen Thementrends
im Sinne dieser Seismografen-Funktion abbilden. Die Untersuchung von
Programmstrukturen hat seit den 60er Jahren insbesondere beim Deutschen
Volkshochschul-Verband Tradition, aber auch andere Weiterbildungstriger
werden untersucht. Programmanalysen ergidnzen und konkretisieren das Bild
der Weiterbildungsstatistik, wie es zum Beispiel das Berichtssystem Weiter-
bildung liefert. Programmanalysen wurden beispielsweise regional (vgl. z.B.
Korber et al. 1995 zum Weiterbildungsangebot im Bundesland Bremen),
institutionenbezogen (vgl. z.B. Heuer/Robak 2000) und/oder zu spezifischen
Themen durchgefiihrt (vgl. z.B. Mader 1998). Es gibt nur wenige Pro-
grammanalysen, die Medien zum Thema haben. Im Folgenden wird der
Forschungsstand hierzu anhand einer Programmanalyse zu kirchlichen An-
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geboten sowie einiger Analysen zu medienbezogenen Angeboten an Volks-
hochschulen aufgezeigt.*

6.2.1 Programmanalyse kirchlicher Angebote (Heuer/Robak 2000)

In einer exemplarischen Programmanalyse von kirchlichen Programmange-
boten kommen Heuer/Robak (2000, S. 129) zu dem Ergebnis, dass auch in
der katholischen Erwachsenenbildung die EDV-Grundbildung zu einem
profiltragenden Bereich gehort — die katholischen Bildungsanbieter scheinen
hier mehr als die evangelischen anzubieten. Dies wird iiber eine genauere
Analyse verstindlich. Heuer/Robak unterteilen das Programmangebot der
kirchlichen Bildungsanbieter in drei lebensweltlich orientierte Kategorien:
A christlich-religiose Bildung und biirgerliche Kultur in der Lebenswelt*,
,,B Abstiitzen der sozialen Lebenswelt™ und ,,C Gesellschaftspolitische und
personliche Lage verbinden, um Handlungsorientierung zu finden®. Es zeigt
sich, dass die Kategorie A sowohl bei katholischer wie auch bei evangeli-
scher Erwachsenenbildung an erster Stelle steht, die Kategorie B bei der
katholischen an zweiter, jedoch bei der evangelischen an dritter Stelle steht:
»Wihrend die Evangelische Erwachsenenbildung einen aufkldrerischen
Bildungsansatz favorisiert und damit einen an Selbstbestimmung orientierten
Akzent setzt, sieht die Katholische Erwachsenenbildung ihre Aufgabe im
Abstiitzen der sozialen Lebenswelt.“ (Heuer/Robak 2000, S. 133). Zum
Abstiitzen der sozialen Lebenswelt gehort auch die EDV-Grundbildung als
Bewiltigung verdnderter sozialer und beruflicher Anforderungen, die dem-
entsprechend bei der katholischen Erwachsenenbildung einen héheren Stel-
lenwert einnimmt, wohingegen die politische Bildung stirker bei der evan-
gelischen Erwachsenenbildung zu finden ist.

6.2.2  Medienbezogene Veranstaltungen an Volkshochschulen

Nachfolgend werden drei Untersuchungen zu medienbezogenen Veranstal-
tungen an Volkshochschulen vorgestellt.

Medienbezogene Veranstaltungen an ésterreichischen Volkshochschulen
(Knaller 1993)

Knaller (1993) konstatiert fiir die dsterreichischen Volkshochschulen fiir das
Kursjahr 1991/92 eine Unterreprdsentanz von Veranstaltungen, die sich
inhaltlich mit Medien befassen. Es sind weniger als ein Dutzend Veranstal-
tungen in 75% der 276 Volkshochschulen, die untersucht wurden (vgl. Knal-
ler 1993, S. 143). Hiermit sind Veranstaltungen gemeint, die sich inhaltlich

* Offentlich zugiingliche Programmanalysen zu medienbezogenen Veranstaltungen beispiels-
weise in der gewerkschaftlichen oder politischen Erwachsenenbildung waren nicht auffindbar.
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mit Medien beschiftigen und eine ,,allgemeinbildende Zielsetzung™ haben
(vgl. ebd., S. 146). Computerkurse sind demgegeniiber dhnlich wie in
Deutschland durchaus vorhanden und vor allem mit der beruflichen Weiter-
bildung assoziiert. Die neun vorgefundenen Veranstaltungen wiederum be-
trachten jedoch auch nicht die gesellschaftliche Einbettung von Medien:
,Das Eindringen neuer Medientechnologien in die Freizeitkultur und in die
Arbeitswelt wird in keiner Veranstaltung problematisiert.” (ebd.). Ursachen
fiir die Randstindigkeit von Volkshochschulangeboten in Osterreich zum
Thema Medien sieht Knaller in dhnlichen Griinden der Randstindigkeit
politischer Bildung: hohe Anforderungen an Kursleiter und zum Teil man-
gelnde Nachfrage (vgl. Knaller 1993, S. 149f.). Treumann et al. stellten 1999
bei einer Befragung von 14 nordrhein-westfélischen Erwachsenenbildungs-
anbietern fest, dass insbesondere die Dimensionen Medienkunde und Medi-
ennutzung aus Sicht der Programmverantwortlichen angeboten wurden,
wihrend die Dimensionen Mediengestaltung und Medienkritik eher unterre-
prasentiert waren. Als Erkldarung gaben die Interviewten an, dass ,,im Be-
reich der Medienkritik und der Mediengestaltung keine kostendeckende
Teilnehmergrofe zustande“ komme (Treumann et al. 2002, S. 342f.). Als
Handlungsmdoglichkeiten nennt Knaller hier insbesondere die Professionali-
sierung der Erwachsenenbildner, d.h. die Weiterbildung von Dozierenden.
Zu erginzen wire hier die Adressatenorientierung, um einer mangelnden
Nachfrage, die vielleicht auch auf einer mangelnden Nutzenerwartung be-
ruht, zu begegnen. Knaller legt mehrere Argumente fiir die Legitimation und
Wichtigkeit der inhaltlichen Auseinandersetzung mit Medien in der Erwach-
senenbildung vor. Zum einen betont er das Ausmal informellen Lernens mit
Medien im Bereich politischer und allgemeiner Bildung: ,.ein GroBteil der
Erwachsenen [bezieht] ihre Allgemeinbildung vor allem aus den Medien®
(S. 150). Und fiir Osterreich konstatiert er: ,,Zieht man dabei in Betracht, da3
die iiberwiegende Mehrheit der Osterreicher/Innen beziiglich der Printmedi-
en ihre politische Bildung aus der Boulevardpresse bezieht, gibt dies wenig
Anlall dazu, ein bildungspolitisches Korrektiv fiir den medialen Konsum
nicht als wiinschenswert zu erachten.” (S. 148). Eine Legitimation fiir die
medienpiddagogische Erwachsenenbildung wire hier die Forderung demo-
kratischer Einstellungen und Kompetenzen. Die Legitimation fiir Computer-
kurse liegt dariiber hinaus u.a. im ,,Medienanalphabetismus® (S. 149) élterer
Generationen. Zu ergidnzen ware hier aktuell die Foérderung von Benachtei-
ligten, die sich nicht nur auf Altere bezieht.

Angebote zu Multimedia an Volkshochschulen (Mader 1998)

Mader (1998) untersuchte die Ankiindigungstexte zu Multimedia-Angeboten
von 55 Volkshochschulen (Datengrundlage: Friithjahrssemester 1996 bis
Frithjahrssemester 1997). Sie stellte fest, dass allein zwischen 1996 und
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1997 die Anzahl der Volkshochschulen, die keine Veranstaltungen zu Mul-
timedia und Datenferniibertragung (insbesondere Internet), stark gesunken
und die Anzahl der Angebote zum Internet stark angestiegen ist (vgl. Mader
1998, S. 54ff.). In der Untersuchung von Mader machen Angebote zur ,kri-
tischen theoretischen Auseinandersetzung mit dem Phdnomen Multimedia
unter gesellschaftspolitischen Aspekten* nur 4% aus (ebd., S. 57), wobei
eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Begriff der Medienkompe-
tenz und Medienkritik in ihrer Untersuchung und damit eine Definition der
gemeinten Begriffe ausbleibt. Mader kritisiert zu Recht, dass viele medien-
kritische Angebote auf einer theoretischen Ebene bleiben: ,,Wahrend die
technisch orientierten EDV-Angebote sich im wesentlichen auf die prakti-
sche Anndherung beschrinken und die gesellschaftliche Einbettung der neu-
en Kommunikationstechniken hochstens streifen, wird hier der gegenteilige
Weg beschritten: Wiinschenswert wére eine starkere Verschriankung beider
Perspektiven.” (Mader 1998, S. 61). Wie sich spéter bei der von mir durch-
gefiihrten Programmanalyse zeigen wird, gibt es zukunftsweisende Angebo-
te, die dies leisten (vgl. Kapitel zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen Pro-
grammanalyse: medienpddagogische Angebote ). Bei der Analyse, in wel-
chen Fachbereichen Multimedia-Angebote zu finden sind, stellte sich heraus,
dass die meisten Angebote im Fachbereich ,,Berufliche Bildung® bzw. dar-
unter im Bereich ,EDV* zu finden waren (vgl. ebd., S. 61). Mader stellt
dartiber hinaus fest: ,,Das in seinen Moglichkeiten geradezu nach Interdiszi-
plinaritdt verlangende Werkzeug Multimedia entzieht sich der Einordnung in
die traditionelle Fachbereichsstruktur der Volkshochschule (...)* (Mader
1998, S. 64). Im Fachbereich ,,Berufliche Bildung” fanden sich erstaunli-
cherweise auch Angebote, die eindeutig den privaten Hobby-Bereich fokus-
sierten: ,,Die traditionelle Verkniipfung von EDV-Technik mit rein berufli-
chem Interesse, die der Einordnung in die Berufliche Bildung zugrunde liegt,
steht hier im Kontrast zu der angesprochenen Zielgruppe, bei der ein kreati-
ves Potential im privaten Bereich zum Ausgangspunkt fiir die Annéherung
an die Computertechnik gemacht werden soll.*“ (ebd., S. 64f.). Mader macht
jedoch auch einige innovative Angebote aus, dabei unter anderem Internet-
kurse, die nicht nur an den technischen, sondern auch an den inhaltlichen
Interessen der Teilnehmenden ansetzen (vgl. Mader 1998, S. 70).

Neue Medien als Thema und Inhalt von Volkshochschulangeboten (Stang
2003¢)

Ahnlich stellt Stang in seiner Untersuchung fest, dass Angebote der VHS im
Bereich Neue Medien zu mehr als 90% im Programmbereich ,,Arbeit-Beruf™
verortet sind. Seine These in diesem Zusammenhang lautet: ,,Dadurch, dass
die technische Infrastruktur mit den Programmschulungen in der Regel aus-
gelastet ist, bleibt kaum Raum fiir Experimente in anderen Programmberei-
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chen.” (Stang 2003c, S. 140f)). In Bezug auf den Verdnderungsbedarf, der
durch Neue Medien in Volkshochschulen ausgelost wird, nennen die Volks-
hochschulen somit auch den gréfiten Verdnderungsbedarf im Bereich der
Angebotsentwicklung (vgl. ebd., S. 236), einen geringeren Verdnderungsbe-
darf sehen sie in der Fachbereichsgliederung (vgl. Stang 2003b, S. 93). Aus
Sicht der Studie von Mader und auch der vorliegenden Arbeit (vgl. Kapitel
zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpddagogi-
sche Angebote™) sollte jedoch auch die Fachbereichsgliederung und die
Platzierung der Angebote iiberdacht werden.

6.3  Diskussion und Zusammenfassung

Zentrale Ergebnisse der bisher vorliegenden Programmanalysen lassen sich
folgendermafBlen zusammenfassen: Es gibt ein grofes Angebot von EDV-
Kursen an Volkshochschulen, das meist der beruflichen Weiterbildung zu-
zuordnen ist. Was fehlt, ist jedoch die gesellschaftliche Einbettung der Neu-
en Medien in Veranstaltungen, was wiederum von den Kursleitenden eine
besondere Kompetenz erfordern wiirde. Gleichzeitig zeigt sich, dass Medien
in ihrer Interdisziplinaritdt schwer in eine traditionelle Fachbereichsstruktur
zu integrieren sind. Die oben dargestellten Programmanalysen beschrinken
sich zum Teil nur auf die Neuen Medien und/oder nur auf einzelne Institu-
tionen bzw. Trager und sind andererseits oftmals allgemein gehalten in Be-
zug auf die Themen. Es zeigt sich hier eine Forschungsliicke, dass keine
Programmanalyse vorliegt, die iiber mehrere Institutionen und Medien hin-
weg das Vorkommen verschiedener Medienkompetenzdimension in Er-
wachsenenbildungsangeboten untersucht. Eine Programmanalyse, die auf-
zeigen konnte, inwiefern hauptsichlich der technische oder kritische Um-
gang bei den Angeboten im Vordergrund steht, fehlt bislang. Fiir die pad-
agogische Praxis wire auch eine Programmanalyse relevant, die innovative
Angebote, die gesellschaftlichen Bedarf und pddagogischen Auftrag verei-
nen, aufzeigen konnte. Des Weiteren fehlt eine Analyse, wie Adressaten in
der medienpadagogischen Erwachsenenbildung durch Programme und Aus-
schreibungen angesprochen werden.
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7 Fragestellungen, methodische Einbettung und Design
der empirischen Untersuchung

In diesem Kapitel werden die zentralen Fragestellungen der empirischen
Untersuchung aus dem bisherigen Theorie- und Forschungsstand abgeleitet.
Das dreistufige Design — bestehend aus Fragebogenerhebung, problemzen-
trierten Interviews und Programmanalyse — wird eingebettet in den Rahmen
einer Methodentriangulation vorgestellt (Kapitel 7.1). Hernach werden die
drei Methoden und jeweiligen Designs einzeln diskutiert und ihre Wahl
begriindet (Kapitel 7.1, 7.2, 7.3). Abschlieend erfolgt eine methodische
Reflektion iiber Giitekriterien und die Angemessenheit, Stiarken und Grenzen
der jeweiligen Methoden (Kapitel 7.4). Ziel des vorliegenden Kapitels ist es,
die empirischen Erhebungen nachvollziehbar zu machen und methodisch zu
reflektieren.

7.1  Zentrale Fragestellungen und ihre Untersuchung mit Me-
thodentriangulation

Die vorangegangenen theoretischen Kapitel zwei bis sechs haben einige
Forschungsliicken benannt. So fehlt eine Studie zu subjektiven Medienkom-
petenzkonzepten. Die Theoriebildung zum Begriff der Medienkompetenz ist
zwar weit vorangeschritten, bisher fehlen aber sowohl die empirische Kon-
kretisierung als auch die phdnomenologische Dimension — ndmlich das, was
Adressaten unter ,,Medienkompetenz verstehen. Des Weiteren fehlt eine
Untersuchung der Motive und Interessen von Adressaten in der medienpéd-
agogischen Erwachsenenbildung. Zentrale Fragestellung der vorliegenden
Arbeit ist es, wie die Erwachsenenbildung Adressaten erreichen kann, um
die Medienkompetenz von Erwachsenen zu férdern. Ausgangspunkte dabei
sind die individuellen Handlungsmotive und Weiterbildungsinteressen von
Teilnehmenden an medienpddagogischer Erwachsenenbildung. Gleichzeitig
fehlt eine Analyse medienpiddagogischer Erwachsenenbildungsangebote.
Hier ist der empirische Ausgangspunkt das Programmangebot im Bereich
der medienpddagogischen Erwachsenenbildung. Fragestellung ist hier, in-
wiefern sich die drei Aspekte des Programmplanungsdreiecks — also péd-
agogischer Auftrag, gesellschaftlicher Bedarf und Interessen der Teilneh-
menden — in den medienpiddagogischen Angeboten widerspiegeln. Es wird
also sowohl die Angebots- wie auch die Nachfrageseite in der medienpéd-
agogischen Erwachsenenbildung analysiert. Das Thema der Férderung von
Medienkompetenz Erwachsener wird — um erweiterte Erkenntnismdglichkei-
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ten zu nutzen — mittels Methodentriangulation untersucht. Triangulation
bedeutet, dass ein Forschungsgegenstand von mindestens zwei Punkten aus
betrachtet wird. Der Begriff der Triangulation stammt urspriinglich aus der
Landvermessung und deutet an, dass man von verschiedenen Punkten aus
die Position eines Objektes besser lokalisieren kann. In der qualitativen
Forschung unterscheidet man vier verschiedene Typen von Triangulation:
die Triangulation von Daten, unterschiedlichen Forschern, von verschiede-
nen Theorien und von Methoden (vgl. Flick 2004, S. 11ff.). Die durch Tri-
angulation erzielten Ergebnisse dienen nicht unbedingt dem Zweck, sich
gegenseitig zu validieren, sondern vielmehr sich komplementér zu ergédnzen
— das Konzept der Triangulation steht damit auch in Ndhe zur Grounded
Theory (vgl. Schriinder-Lenzen 1997, S. 108). Dabei ist zu beachten, dass
jede Methode den Forschungsgegenstand auch , mit-konstituiert (Flick
2004, S. 24). Im vorliegenden Fall wird die Triangulation durch die Ver-
wendung dreier verschiedener methodischer Zugidnge und Daten geleistet; in
bestimmten Bereichen werden zudem verschiedene Theorien zur Erklarung
herangezogen. Die Arbeit verkniipft Fragebdgen, problemzentrierte Inter-
views und eine Programmanalyse. Dies sind die drei Punkte, von denen der
Forschungsgegenstand aus betrachtet wird. Die Darstellung der Ergebnisse
(vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews:
die Teilnehmenden “, Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Umgang
mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung“ und Kapitel zehn ,, Ergeb-
nisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpddagogische Angebo-
te”) erfolgt (bis auf die Programmanalyse) nicht getrennt nach Methoden,
sondern entlang der Themen, so dass die Triangulation der Ergebnisse von
Fragebogen und Interviews auch in der Darstellung durchgefiihrt wird. Es
werden Methoden miteinander verkniipft, die strukturelle Aspekte (durch
quantitative Zugénge) erfassen mit solchen, die die Bedeutung fiir die Betei-
ligten erfassen (durch qualitative Zugénge) (vgl. Flick 2004, S. 24). Der
Fragebogenerhebung kommt eine Orientierungsfunktion, den Interviews
eine Vertiefungsfunktion zu. Zuriickkommend auf das Programmplanungs-
dreieck von Siebert (2000) (vgl. Kapitel eins ,, Einleitung *), lassen sich die
drei Methoden wie in folgender Abbildung verorten.
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Abbildung 6 Verortung der Methoden im Programmplanungsdreieck
Fehler!

Gesellschaftlicher Bedarf

Wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs
»Anpassungsqualifikation“

Wissensgesellschaft

Medienpadagogische

Angebote
Programmanalyse
(676 Angebote)
. . Motive und Interessen
Padagogischer Auftrag der Teilnehmenden
Normativ-medienpddagogischer Dis-
kurs ,,Medienmiindigkeit* Fragebogenerhebung
(N=82)

Problemzentrierte Interviews
(19 Interviews)

Die Programmanalyse untersucht mithin medienpadagogische Angebote,
Fragebogenerhebung und problemzentrierte Interviews analysieren die Mo-
tive und Interessen der Teilnehmenden im Programmplanungsdreieck.

Um die Methodenwahl zu begriinden, soll im Folgenden kurz auf typi-
sche Merkmale quantitativer und qualitativer Forschung eingegangen wer-
den. Nach Rost ist ein Kennzeichen der quantitativen Forschung das Zug-
rundelegen von starken Theorien in Form von Hypothesen, ein Kennzeichen
der qualitativen Forschung das Ausgehen von schwachen Theorien in Form
von Forschungsfragen. Quantitative Forschungsprozesse deduzieren und
tiberpriiffen Hypothesen, wihrend qualitative eher theoretische Ansétze
weiterentwickeln (vgl. Rost 2005). Bei der vorliegenden Arbeit handelt es
sich um qualitative Forschung mit Forschungsfragen und einem
quantifizierenden Anteil (Fragebogen) mit dem Ziel der Generierung von
konzeptionellen Elementen und inhaltlicher Ausdifferenzierung. Dabei sind
auch in der qualitativen Forschung klare Fragestellungen wichtig, sie sollen
jedoch Offenheit fiir neue und nicht antizipierte Ergebnisse aufweisen (vgl.
Flick 2002, S. 77). Mayring formuliert fiinf Postulate qualitativer Forschung:
Subjektbezogenheit, Deskription des Forschungsgegenstandes, Interpretation
des Forschungsgegenstandes, Untersuchung in alltdglicher Umgebung (nicht
im Labor) sowie Generalisierung der Ergebnisse als
Verallgemeinerungsprozess (vgl. 2002, S. 19ff.). Ausgangspunkt der
vorliegenden Arbeit sind die Teilnehmer an medienpddagogischer
Erwachsenenbildung (Subjektbezogenheit).
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Die Deskription des Forschungsgegenstandes besteht in der exemplari-
schen Beschreibung medienpadagogischer Erwachsenenbildungsangebote,
der wissenschaftlichen Medienkompetenzkonzepte und schlieBlich der Dar-
stellung der Forschungsergebnisse. Ein Schwerpunkt der Arbeit liegt auf der
Interpretation der Motive und Interessen sowie der Medienkompetenzkon-
zepte der Befragten. Schliellich wird begriindet, inwiefern Teile der Ergeb-
nisse in Form von typischen Mustern verallgemeinerbar sind. Interpretatio-
nen geschehen nie voraussetzungslos, das eigene Vorverstindnis beeinflusst
die Deutung. Das Vorverstdndnis — in diesem Fall insbesondere die wissen-
schaftliche Auffassung von Medienkompetenz und der Forschungs- und
Theoriestand zu medienpadagogischer Erwachsenenbildung — muss vor der
Analyse offen gelegt werden und wird daraufhin am Gegenstand weiter
entwickelt (im Sinne einer ,,hermeneutischen Spirale®, vgl. Mayring 2002, S.
30) (vgl. Kapitel zwei bis Kapitel sechs). Die Sicht der Subjekte ldsst sich
u.a. in Form von subjektiven Theorien rekonstruieren (vgl. Flick 2002, S.
36). ,Man muf} den Definitionsprozel des Handelnden erschlielen, um sein
Handeln zu verstehen* (Blumer 1972, S. 96). Genau hierum geht es in der
vorliegenden Arbeit, wenn Motive, Interessen und Barrieren der Teilneh-
menden in Bezug auf medienpddagogische Erwachsenenbildung untersucht
werden. Die Methodenwahl erfolgte gegenstandsbezogen. Fiir die Erfassung
der soziodemographischen Daten der Teilnehmer, ihres Weiterbildungsver-
haltens und ihrer Bewertung von medienpiddagogischen Veranstaltungen
wurde eine quantitative Methode (Fragebogen) eingesetzt. Fiir die Erfor-
schung der Auffassung von Medienkompetenz und der Motive und Interes-
sen wurde eine qualitative Methode (das problemzentrierte Interview) ge-
wihlt, da hier die verstehende Rekonstruktion von Deutungs- und Hand-
lungsmustern im Vordergrund stand. In den problemzentrierten Interviews
konnten Sinn- und Bedeutungsstrukturen besser untersucht werden, ohne in
einem vorgefertigten Fragebogen ,,durch die Relevanzsetzungen der For-
scher/innen iiberblendet (zu) werden* (Kluge/Kelle 1999, S. 14). Auflerdem
gab es zu den Themen der Interessensentwicklung in der medienpddagogi-
schen Erwachsenenbildung und der Ausgestaltung subjektiver Medienkom-
petenzkonzepte noch wenig Forschungsliteratur, so dass eine eher explorie-
rend angelegte, die induktive Kategorienbildung unterstiitzende Methode
von Vorteil war. Fiir die Untersuchung exemplarischer medienpiddagogischer
Angebote wurde die Methode der Programmanalyse gewéhlt. Die Arbeits-
schritte der Erhebung der Fragebogen und die Durchfithrung der Interviews
waren zeitlich und inhaltlich miteinander verzahnt. Erhebungs- und Auswer-
tungsschritte haben sich im Sinne der Grounded Theory Methoden gegensei-
tig befordert und beeinflusst.”® Fragestellungen fiir die Interviews wurden

% 2.B. in der Auswahl der zu befragenden Teilnehmenden; Aufnahme von Fragen in die Inter-
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auch aus den Ergebnissen der Fragebogenuntersuchung gewonnen, die Er-
gebnisse der Interviews wiederum gaben Fragestellungen fiir die Programm-
analyse auf. Die folgende Tabelle zeigt das dreistufige Design im zeitlichen
Verlauf inklusive der vorangegangen Sichtung medienpddagogischer Ange-
bote in Deutschland, um sich einen Uberblick iiber das Programmangebot zu
verschaffen und um Institutionen daraufthin auswihlen zu kdnnen.

Tabelle 2 Methoden der Untersuchung im zeitlichen Verlauf

Jahr 2003 2004 2005 2006
Methode

Sichtung medien-
padagogischer Programme

Fragebogenerhebung

Problemzentrierte
Interviews

Programmanalyse

Um strukturelle Rahmenbedingungen der exemplarisch ausgewdhlten Er-
wachsenenbildungsinstitution MedienKompetenzZentrum der Landesmedi-
enanstalt Saarland kennen zu lernen, wurde im Juni 2004 neben der Litera-
tursichtung ein leitfadengestiitztes, 100miniitiges Experteninterview mit der
Leiterin des MedienKompetenzZentrums gefiihrt. Experteninterviews dienen
der Rekonstruktion komplexer Wissensbestinde®’ beispielsweise von Vertre-
tern einer Erwachsenenbildungsinstitution (vgl. Meuser/Nagel 1997, S. 481).
Ein Experte verfiigt iiber Wissen iiber das interessierende Handlungsfeld,
das er zwar nicht alleine besitzt, aber das doch nicht jedem zugénglich ist
(vgl. ebd., S. 484). Expertenwissen ist wichtig fiir die ,,Wahrnehmung und
Definition von Problemen sowie die maligebliche Strukturierung von Lo6-
sungsansitzen® (Bogner/Menz 2002, S. 11). Themen des Experteninterviews
waren die Planung und Gestaltung der medienpddagogischen Seminare,
Zielgruppen und Teilnehmer, Marketingstrategien, Finanzierung, Koopera-
tionen sowie die bisherige und zukiinftige Entwicklung medienpddagogi-
scher Erwachsenenbildung. Die Ergebnisse des Experteninterviews flossen
als Hintergrundwissen in die Entwicklung des Leitfadens der problemzen-
trierten Interviews ein und halfen bei der Interpretation der Ergebnisse.

views aufgrund von Ergebnissen der Fragebogenerhebung; Stellen von neuen Fragen nach
Durchfiihrung einiger Interviews, in denen diese Themen auftauchten.

*7 Hierzu gehéren Erfahrungswissen, Entscheidungsmaximen, Wissen in innovativen Projekten
sowie Wissen iiber Bedingungen.

116




7 Fragestellungen, methodische Einbettung und Design der empirischen Untersuchung

7.1.1  Zentrale Fragestellungen der Fragebogenerhebung

Ein Ziel der Fragebogenerhebung war es Teilnehmerdaten zu gewinnen, um
aus ihnen Vorschlige fiir die Optimierung der Angebote ableiten zu konnen.
Die Ergebnisse sollten nicht nur fiir die spezifische Institution (Medien-
KompetenzZentrum) wichtig sein, sondern relevante Aspekte auch fiir die
Gestaltung medienpadagogischer Angebote in anderen Einrichtungen bein-
halten. Gleichzeitig sollten die Angebote evaluiert werden und eine Analyse
der Weiterbildungsinteressen erfolgen. Eine weitere Intention war die Ana-
lyse von Einstellungen der Teilnehmenden gegeniiber Medienkompetenz
und medienpédagogischer Erwachsenenbildung sowie ihrer Griinde fiir den
Besuch und ihre Verwertungsinteressen im Bereich medienpiddagogischer
Erwachsenenbildung. Die Studie soll dazu beitragen, Adressaten besser zu
erreichen, um Medienkompetenz von Erwachsenen fordern zu kénnen. Lei-
tende Fragestellungen waren dabei:
= Wie setzt sich die Teilnehmerschaft des MedienKompetenzZentrum
zusammen? Werden auch Benachteiligte (in Bezug auf soziodemo-
graphische Daten, Medienzugang) erreicht?
=  Welche Erfahrungen mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung
haben die Teilnehmenden?
=  Wie zufrieden sind die Teilnehmer mit den Kursen? Wie sehen sie ih-
ren Lernerfolg und den Transfer des Erlernten in die Praxis?
=  Wie wurden sie auf die Veranstaltungen aufmerksam?
= Welche thematischen Interessen haben die Teilnehmer an medienpad-
agogischer Erwachsenenbildung?
= Aus welchen Griinden kommen die Teilnehmenden? Welche Verwer-
tungsinteressen haben sie?
=  Wie schitzen sie ihre eigene Medienkompetenz ein? Was ist fiir sie
Medienkompetenz?

7.1.2  Zentrale Fragestellungen der problemzentrierten Interviews

Allgemeines Ziel der Interviews war das bessere Verstidndnis der Fragebo-
genergebnisse und eine tiefer gehende Exploration der dort behandelten
Themen. Zentrale Fragestellungen betrafen folgende Punkte:
= Wie sieht die Mediennutzung der Interviewpartner aus? Welchen Be-
zug haben sie zu Medien?
=  Welche Erwartungen haben die Interviewpartner an Institutionen me-
dienpaddagogischer Erwachsenenbildung?
=  Was sind Griinde und Motive fiir den Besuch von medienpédagogi-
schen Veranstaltungen?
= Welche Weiterbildungsinteressen und -barrieren haben die Interview-
partner im Bereich Medien?
= Wie sicht ihr subjektives Konzept von Medienkompetenz aus?
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7.1.3  Zentrale Fragestellungen der Programmanalyse

Ziel der Programmanalyse ist die Beschreibung der inhaltlichen Struktur
medienpiddagogischer Erwachsenenbildungsangebote um daraus Hinweise
fiir die weitere Angebotsplanung — auch aus padagogisch-normativer Sicht —
gewinnen zu konnen. Die Fragestellungen der Programmanalyse leiteten
sich zum einen aus der Theorie, zum anderen aus den Ergebnissen der Fra-
gebdgen und Interviews ab. Allgemeine Fragestellung ist, welche Aspekte
des Programmplanungsdreiecks sich auf welche Art in den medienpadagogi-
schen Angeboten spiegeln. Aus der Theorie (vgl. Kapitel drei ,, Gesellschaft-
licher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs‘ und Kapitel vier
., Pddagogischer Auftrag — normativ-medienpddagogischer Diskurs*) erga-
ben sich insbesondere die Fragen danach, inwiefern Angebote die Forderung
von Medienmiindigkeit und/oder die Anpassung an die Wissensgesellschaft
ansprechen:
=  Sind die Angebote prinzipiell geeignet, die Sensibilitét fiir die Wich-
tigkeit des kritischen Umgangs mit Medien zu erhéhen, indem sie
= Weiterbildungsangebote in diesem Bereich anbieten?
s Aspekte des kritischen Umgangs auch in technik-orientierte
Angebote einbeziehen?
=  Bereiten die Angebote auf Aspekte der Wissensgesellschaft, auf den
Umgang mit Wissen vor?

Aus den Interviewergebnissen (vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fragebo-
generhebung und der Interviews: die Teilnehmenden ‘) ergaben sich Frage-
stellungen, wie sich die Angebotsausschreibungen an die Adressaten wen-
den:
=  Erfolgt die Beschreibung der Angebote eher von der Angebots- oder
von der Adressatenseite aus?
= Welche Informationen stellt der Anbieter fiir die Adressaten zur Ver-
fiigung?
= Ist das Profil stimmig (Umschlaggestaltung, Vorwort, Inhaltsver-
zeichnis, Angebote)?
=  Sind die Ausschreibungen geeignet, moglichen Weiterbildungsbarrie-
ren, wie sie die Interviewten geschildert haben, entgegen zu wirken,
indem sie
s den moglichen Nutzen fiir die Adressaten verdeutlichen?
= Zielgruppen und Einstiegsvoraussetzungen benennen?
=  Sind die Ausschreibungen prinzipiell geeignet, Interessen der Adres-
saten zu entsprechen und neue zu wecken, indem sie
s auf mégliche Mediennutzungsmotive Bezug nehmen?
= alltagsorientierte Angebote bieten?
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7.2 Methode und Design der Fragebogenuntersuchung

7.2.1  Methode der Fragebogenuntersuchung und Evaluation

Fragebdgen konnen der Quantifizierung dienen, aber auch offene Fragen
beinhalten. Bei der statistischen Auswertung ist die deskriptive von der Infe-
renzstatistik zu unterscheiden. Im vorliegenden Fall kamen beide zum Ein-
satz. Bei der Inferenzstatistik wurden nonparametrische Tests ausgewihlt,
weil man nicht sicher davon ausgehen kann, dass die Variablen in der Be-
volkerung normalverteilt sind.”® Nachteil der nonparametrischen Tests ist
nur, dass sie nicht so flexibel sind und eine etwas geringere Power’” haben
als parametrische. In der vorliegenden Fragebogenerhebung wurden ver-
schiedene likertskalierte Items eingesetzt (siehe Beispielfragebogen im An-
hang). Likertskalen sind ein von R. Likert entwickeltes Skalierungsverfahren
zur Messung von Einstellungen. Sie bestehen aus verschiedenen Items, zu
denen die Befragten in abgestufter Form Zustimmung oder Ablehnung &u-
Bern konnen. Bei einzelnen Items, die nicht zu einer iibergeordneten Skala
gehoren, spricht man von likertskalierten Items. Des Weiteren wurden zwei
semantische Differentiale eingesetzt. Semantische Differentiale dienen der
quantitativen Analyse der subjektiven Bedeutung von Dingen. Semantische
Differentiale bestehen aus einem Satz von 20 bis 30 bipolaren Adjektivpaa-
ren, mit denen die affektive Bedeutung eines Objekts gemessen wird (vgl.
Bortz/Déring 2002, S. 184f.). Sie kombinieren Formen der Assoziation und
des Ratings. Die Beschreibung der eingesetzten Tests und Begriindungen fiir
den Einsatz erfolgen bei der Darstellung des Designs und der Ergebnisse.
Ein ausfiihrlicher Tabellen- und Abbildungsband (unverdffentlicht) gibt
weiteren Aufschluss iiber die eingesetzten statistischen Verfahren.

Die Fragebogenerhebung diente auch der Evaluation der ausgewihlten
Seminare. Das MedienKompetenzZentrum setzt standardmiBig kurze Eva-
luationsbdgen ein, bei der vorliegenden Untersuchung handelte es sich je-
doch um die erste umfangreiche externe Evaluation, die einen guten Riick-
blick und Ausblick fiir die noch relativ junge Institution geben konnte. Fiir
Evaluation gibt es verschiedene Definitionen, die jedoch darin libereinstim-
men, dass Evaluation eine angewandte Wissenschaft ist, die mittels wissen-
schaftlicher Methoden Entscheidungsgrundlagen fiir konkrete Fragestellun-
gen liefern soll. Im Unterschied zur Qualitédtssicherung meint Evaluation ein
zeitlich begrenztes Vorgehen (vgl. Ditton 2002). Allgemeine Kennzeichen
einer Evaluation sind nach Wottawa/Thierau die Ziel- und Zweckorientie-
rung sowie die Aufgabe der Planungs- und Entscheidungshilfe (1998, S. 22).
Nach Wesseler geht es um die Bewertung von Handlungsalternativen mit

* Da die Zellenhiufigkeiten nicht gleich groB und die Verteilungen nicht symmetrisch sind.
* Wahrscheinlichkeit, signifikante Testergebnisse zu erhalten.
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dem Ziel der Verbesserung von Bildungsprogrammen (vgl. 1998, S. 738).
Gegenstiande der Evaluation sind nach Stufflebeam (1972, in Ditton, S. 781;
Wesseler 1999, S. 739) Kontext, Input, Prozess und Output bzw. Outcome.
Eine Evaluation kann drei verschiedenen Funktionen dienen: der Rechtferti-
gung/Legitimierung, der Verbesserung/Optimierung/Sicherung der Qualitét
sowie der Uberwachung/Kontrolle. (vgl. Wesseler 1999, S. 740). Bei der
vorliegenden Studie handelt es sich um eine formative Evaluation, da die
Ergebnisse zur Planung der Veranstaltungen im darauf folgenden Jahr die-
nen konnten. Die Evaluation fand vor, wihrend und nach den Bildungspro-
grammen statt, sie fokussierte Merkmale des Inputs, Prozesses und Outputs.
Die Evaluation hatte eine Legitimierungs- und eine Optimierungsfunktion
fiir die Institution mit dem Ziel der verbesserten Programmplanung.

7.2.2  Design der Fragebogenuntersuchung

Auswahl des MedienKompetenzZentrums der Landesmedienanstalt Saarland

Nach dem Uberblick iiber Institutionen und Angebote der medienpidagogi-
schen Erwachsenenbildung wurden die Landesmedienanstalten als Anbieter
medienpiddagogischer Erwachsenenbildung fokussiert. Sie wurden ausge-
wihlt, da sie sowohl hoch spezialisierte Anbieter im Bereich der Medien-
kompetenz sind, aber auch gleichzeitig breite Zielgruppen ansprechen, die
Forderung von Medienkompetenz gesetzlich geregelter Auftrag der Lan-
desmedienanstalten ist, sie regional verankert sind, langjdhrige Erfahrung
haben und sich durch regelméifige Angebote auszeichnen. Durch die ge-
nannten Merkmale konnten die Angebote der Landesmedienanstalten zu-
kunftsweisend fiir die medienpddagogische Erwachsenenbildung sein. Ein
Grofiteil der Landesmedienanstalten bietet Qualifizierungskurse fiir eine
Tatigkeit in den Biirgermedien an oder Qualifizierungskurse fiir den profes-
sionellen Nachwuchs fiir Radio/Fernsehen. Nur zwei Landesmedienanstalten
— die des Saarlands und die Sachsen-Anhalts — haben ihr Angebot weiter
gefasst. Sie sprechen mit den Angeboten ihrer Medienkompetenzzentren
nicht nur Personen, die sich beispielsweise am Lokalradio beteiligen wollen,
sondern alle interessierten Biirger an. Als Kooperationspartner wurde exem-
plarisch das MedienKompetenzZentrum der Landesmedienanstalt Saarland
(LMS) ausgewdhlt. Das MedienKompetenzZentrum wurde 2001 gegriindet
und bestand anderthalb Jahre parallel zum Offenen Kanal. Das Saarlédndische
Mediengesetz schreibt seit 2002 in Teil 4, Abschnitt 5, § 60 die Forderung
der Medienkompetenz als Aufgabe der LMS fest sowie die SchlieBung des
Offenen Kanals; Veroffentlichungen von Fernseh- oder Radiobeitridgen sind
tiber die lokalen Fernsehsender und Internetradio moglich (vgl. Expertenin-
terview). Die Griindung eines eigenen Medienkompetenzzentrums ist diffe-
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renzierungstheoretisch betrachtet auch Ausdruck von Pluralisierung und
Spezialisierung der Weiterbildungsanbieter (vgl. Tippelt 1997, S. 138). Die
LMS und das MedienKompetenzZentrum kooperieren zur Forderung der
Medienkompetenz mit verschiedenen Einrichtungen, darunter die Volks-
hochschule, das Paritdtische Bildungswerk, die katholische Erwachsenenbil-
dung sowie das Bildungszentrum Biirgermedien (vgl. Experteninterview).
2005 wurden einige Neuerungen — auch aufgrund der Hinweise aus der Eva-
luation — eingefiihrt, beispielsweise eine andere Untergliederung im Pro-
grammheft sowie die prizisere Benennung einiger Kurse.*” Das Medien-
KompetenzZentrum wurde auch ausgewahlt, weil es als relativ junge spezia-
lisierte Institution zeitnah auf neue Trends reagieren kann. Zudem wurde bei
einer Institution mit einem Offentlichen, gesellschaftlichen Auftrag eine
breite Themenwahl vermutet, die sowohl dem gesellschaftlichen Bedarf wie
auch dem péadagogischen Auftrag nachkommt.

Soziodemographische Daten Stadtverband Saarbriicken

Um das Spezifische, aber auch das Exemplarische der Teilnehmerstruktur
des MedienKompetenzZentrums erfassen zu konnen, sollen vorab sozial-
strukturelle Daten zu Saarbriicken u.a. im Vergleich zum Bundesdurch-
schnitt dargestellt werden. Die folgenden Daten beziehen sich auf die stati-
stischen Angaben des Bundesamtes fiir Raumordnung und Bauwesen
(2003).*! Die Stadt Saarbriicken gehort zu den deutschen GroBstidten. Nach
Kreistyp differenziert handelt es sich um eine Kernstadt in einem Agglome-
rationsraum. Saarbriicken ist eine Kernstadt mit einer Einwohnerzahl von ca.
350.000 und einer Bevolkerungsdichte von 852 Einwohnern/gkm. Der Aus-
landeranteil liegt mit 11,4% knapp iiber dem Durchschnitt der alten Lander
(10,2%), Saarbriicken hat iiberdurchschnittlich viele Sozialhilfeempfanger
(68,4 auf 1000 Einwohner; alte Lander 32,5) und eine Arbeitslosenquote von
15,8% (Bundesdurchschnitt 14%, Stand: 2.2005). Der Stadtverband Saar-
briicken weist dhnliche Schulabgingerquoten wie der Bundesdurchschnitt
auf (z.B. mit Hochschulreife 2000: 27,2%; alte Léander: 24%). Die Stadt
Saarbriicken erscheint als eine durchschnittliche Groflstadt mit einer leicht
geschwichten wirtschaftlichen Struktur, die sich in einer etwas erhéhten
Anzahl Benachteiligter (Sozialhilfeempfanger, Arbeitslose) niederschlégt.

4 So wurde der Kurs ,,Moderation Basiskurs* in ,,Radiomoderation® umbenannt, um die Inhalte
spezifischer darzulegen, da manche Interviewpartner angemerkt hatten, dass Teilnehmer ge-
kommen waren, die die Moderation nicht fiirs Radio brauchten.

! Die Daten beruhen, wenn nicht anders angegeben, auf Erhebungen aus dem Jahr 2001.
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Fragebogenentwicklung

Die schriftliche Befragung besteht aus insgesamt drei Fragebogen (B1, B2,
B3), die vor und nach der Veranstaltung verteilt sowie nach einem Zeitraum
von 6-8 Wochen (per Post) verschickt wurden (vgl. Beispielfragebogen im
Anhang). Es handelt sich um ein Ein-Gruppen-Pretest-Posttests-Design. Die
Fragebogen wurden von der Autorin entwickelt* und mit dem MedienKom-
petenzZentrum abgestimmt.”> Die Fragebdgen enthalten geschlossene und
offene Fragen (siche Beispielfragebogen im Anhang). Bei den geschlossenen
Fragen herrschen unipolare Ratingskalen in Form von sechsstufigen Likert-
skalierten Items vor. Die Ratingskalen nach Likert werden zur Selbstein-
schitzung benutzt (vgl. Bortz/Doéring 2002, S. 222f.). In Fragebogen B2
befinden sich zwei semantische Differentiale als bipolare Ratingskalen.**
Der Pretest erfolgte am 25.05.04 und 27.05.04 im Seminar ,,Klangmanipula-
tion*. Drei Teilnehmer fiillten die Fragebogen aus und schrieben dariiber
hinaus ihre Kommentare zur Versténdlichkeit sowie Verbesserungsvorschlé-
ge auf. Alle Fragebogen wurden anonym ausgewertet, zur Zuordnung der
Fragebogen B1, B2, B3 wurden die Teilnehmer gebeten, einen Kode auf die
Fragebogen zu schreiben. Themen der Fragebdgen bezogen sich auf die
Mediennutzung und -ausstattung der Teilnehmenden, ihre subjektive Auffas-
sung von Medienkompetenz, auf ihre Einstellungen zu (medienpiddagogi-
scher) Erwachsenenbildung, auf Zufriedenheit, Lernerfolg und Transfer
sowie auf ihre Weiterbildungsinteressen. Des Weiteren wurden das Image
des MedienKompetenzZentrums sowie Griinde fiir den Besuch der Veran-
staltungen untersucht. Die demografischen Angaben wurden am Schluss des
zweiten Fragebogens abgefragt, um am Anfang gleich einen thematischen
Einstieg zu ermdglichen (vgl. Schnell/Hill/Esser 1992, S. 353).

Datenerhebung und Riicklauf

Die Datenerhebung teilte sich in zwei Wellen, unterbrochen von einer Som-
merpause, insgesamt verlief sie von Anfang Juni 2004 bis Ende November
2004. Aus dem Gesamtprogramm des MedienKompetenzZentrums wurden

* Die Fragebogen wurden sowohl theorie- als auch forschungsgeleitet entwickelt, auerdem
wurden bestehende Studien u.a. zu Seminarevaluationen miteinbezogen (vgl. u.a. Blomeke
2000; Giilpen 1996; Holm 2003; Lemke 1995; Merzenich-Hieker 1996; Tintelnot/Voigts 1998;
Wesseler 1999).

* Fiir Anregungen danke ich dem Doktorandenkolloquium von Prof. Dr. Rudolf Tippelt
(LMU), Karin Bickelmann (LMS), Dr. Beatrice Rammstedt (ZUMA), Prof. Dr. Thomas Eckert
(LMU).

* Beide Ratingformen wurden jeweils 6-stufig eingesetzt, um zu vermeiden, dass die Mitte
(weder noch/beides?) nicht gut interpretierbar ist (ist jemand indifferent oder ambivalent?),
auBlerdem wird eine zentrale Antworttendenz vermieden (vgl. Bortz/Déring 2002, S. 179).
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insgesamt 14 verschiedene Kurse ausgewihlt* (siche folgende Tabelle), vier
Kurse wurden ofter als einmal angeboten, so dass sich eine Anzahl von 18
evaluierten Kursen ergibt. Es wurden nur solche Kurse ausgewdhlt, die sich
(auch) an ,,Normalbiirger” richteten und somit prinzipiell allen offen stan-
den, also keine spezifischen beruflichen Weiterbildungen fiir Pddagogen
oder Medienschaffende, da im Fokus des Interesses die Forderung allgemei-
ner Medienkompetenz von Erwachsenen — ob fiir den beruflichen oder priva-
ten Bereich — stand. Die Grundgesamtheit sind also alle Kurse, die sich an
den ,,Normalbiirger” richteten. Die Fragebogen wurden von Mitarbeitern des
MedienKompetenzZentrums, z.T. von der Autorin, im Rahmen der Seminare
an die Teilnehmenden ausgegeben. Hierbei wurde auch der Zweck der Stu-
die erklart.

Tabelle 3 Ausgewdhlite Kurse und Fragebogenriicklauf

Kurse Haufigkeit Prozent
Moderation Basiskurs 13 15,9
Digitale Videobearbeitung 8 9,8
HTML Basiskurs 6 7,3
Wie mache ich einen guten Fernseh-

beitrag? 5 6.1
Internet fir Erwachsene Basiskurs 5 6,1
Internet fir Erwachsene Aufbaukurs 8 9,8
Sprechen in den Medien - aber wie? 9 11,0
TV-Grundkurs 2 2,4
Lauschangriff 2 24
Berichterstattung aktuell und ethisch 7 8,5
Sichere Kommunikation im Internet 4 4,9
Internet fir Eltern 4 4,9
Internetradio 3 3,7
Digitale Bildbearbeitung 6 7,3
Gesamt 82 100,0

Die 18 Veranstaltungen wurden von insgesamt 95 Personen besucht, in die
Auswertung gehen 82 Teilnahmefille ein, von denen mindestens sowohl der
erste als auch der zweite Fragebogen vorliegen. Damit wurden 86,3% der
Teilnehmer dieser Kurse befragt. Der Riicklauf des dritten, per Post versand-
ten, Fragebogens liegt bei 45,1% (37 von 82). Beide sehr hohen Riickldufe

* Die Ergebnisdarstellung im Folgenden erfolgt iiber alle Kurse hinweg, wo Unterschiede
bestehen, werden diese vermerkt. Die kursspezifische Riickmeldung wurde fiir die LMS in
einem Abschlussbericht aufbereitet.
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sind als besonders gut zu bewerten. Der Vergleich der soziodemographi-
schen Daten der Gesamtstichprobe (82 Fragebdgen) mit denen der Teilneh-
mer, die den dritten Fragebogen zuriick sandten (37) zeigt, dass beide in
ihren Merkmalsauspragungen sehr dhnlich sind (s.u.), der Riicklauf aus den
verschiedenen Kursen ist jedoch unterschiedlich. 32% der Teilnehmer waren
zu einem Interview bereit. Erstaunlich positiv zu bewerten ist, dass kaum
Teilnehmer einen Kurs abgebrochen haben, wie sich dies sonst dfter in der
allgemeinen Weiterbildung findet. Ein Grund mag in der vergleichsweise
geringeren Kursdauer (keine Semesterkurse) und vielleicht auch in den klei-
nen Gruppengrdfen liegen (vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fragebogen-
erhebung und der Interviews: die Teilnehmenden *).

Datenaufbereitung und Auswertung

Die Auswertung der geschlossenen Fragen erfolgte mit dem Statistikpro-
gramm SPSS (Version 12.0).* Die Freitextantworten wurden nach der quali-
tativen Inhaltsanalyse kodiert (vgl. Mayring 1995). Die Antworten auf die
offenen Fragen sind z.T. aufgrund der niedrigen Fallzahlen explorativ zu
interpretieren, sie konnen aber Tendenzen aufzeigen und wichtige Hinweise
fiir das MedienKompetenzZentrum darstellen. Hohe Werte bei den Ergeb-
nissen der geschlossenen Fragen bedeuteten bei der Kodierung im Allge-
meinen hohe Zustimmung. Die Auswertungen aufgeschliisselt nach den
einzelnen Kursen haben aufgrund der geringen Fallzahlen explorativen,
keinen représentativen Charakter. Wenn kleinere Fallzahlen als N=82 ange-
geben sind, so bedeutet dies, dass die betreffende Frage nicht von allen Teil-
nehmern beantwortet wurde bzw. die Antwort nicht verwertet werden konn-
te. Bei semantischen Differentialen (z.B. Fragen nach dem Gefiihl in der
Veranstaltung, Fragebogen B2), kann man davon ausgehen, dass sie Inter-
vallskalenniveau besitzen. Auch mit Likert-skalierten Items (die meisten der
geschlossenen Fragen in den drei Fragebdgen) zur Messung von Einstellun-
gen kann man parametrische Berechnungen durchfiihren, wenn die Gruppen
gleich grof3 sind. Die iibrigen Variablen sind nominalskaliert, die Alters-
gruppierung ordinalskaliert und das Alter ist eine Ratioskala. Zuerst werden
die Ergebnisse mit deskriptiver Statistik in Form von Héufigkeiten und Gra-
fiken dargestellt."” Im Anschluss folgt die vergleichende Priifstatistik (vgl.
Bortz/Doring 2002). Da sich herausstellte, dass die Verteilungen der einzel-
nen Items nicht symmetrisch und auch die Zellenhdufigkeiten unterschied-
lich grof3 sind, kann nicht davon ausgegangen werden, dass die erhobenen
Daten der Items aus einer Normalverteilung stammen. Aus diesem Grund

* Fiir Beratung bzgl. SPSS danke ich Dr. Michael Wiseman (LRZ Miinchen) (vgl. auch Wise-
man 2004).
* Dies ist im Tabellen- und Abbildungsband dokumentiert.
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wurden fiir die vergleichende Priifstatistik nonparametrische Tests durchge-
fithrt (vgl. Winer et al. 1991, S. 66). Bedeutsam und theoretisch verwertbar
sind allerdings nur Ergebnisse, die sowohl inhaltlich relevant als auch stati-
stisch signifikant sind.

7.3 Methode und Design der problemzentrierten Interviews

7.3.1  Methode der problemzentrierten Interviews

Bei dem problemzentrierten Interview nach Witzel (2000) handelt es sich
um ein theoriegenerierendes Verfahren — angelehnt an die Grounded Theory
— das Theoriegeleitetheit (Vorwissen des Forschers dient als Rahmen fiir
Fragen) und Offenheit (die Darlegung der Relevanzsetzungen der Ge-
sprachspartner wird durch Narrationen angeregt) verbindet (vgl. Witzel
2000). Die Erkenntnisse werden sowohl induktiv als auch deduktiv gewon-
nen, so wird beispielsweise bei der Auswertung des Textes (das transkribier-
te Interview) dieses nicht nur mit Stichworten aus dem Leitfaden versehen
(deduktiv), sondern auch mit neuen Begriffen, die aus den Darlegungen der
Gesprachspartner hervorgehen (induktiv). Das problemzentrierte Interview
dient der Erforschung individueller Handlungen und subjektiver Wahrneh-
mungen, die Befragten werden als ,Experten ihrer Orientierungen und
Handlungen“ gesehen (ebd., Absatz 13). Es ist gekennzeichnet durch Pro-
blemorientierung (Orientierung an einem gesellschaftlich relevanten Pro-
blem), Gegenstandsorientierung (flexible Orientierung der Methode gegen-
tiber dem Gegenstand) und Prozessorientierung (Erkenntnisgewinn wéhrend
des gesamten Forschungsprozesses) (vgl. Witzel 2000).

7.3.2  Erhebungs- und Auswertungsmethoden: Grounded Theory und
Qualitative Inhaltsanalyse

Die problemzentrierten Interviews wurden in Anlehnung an die Grounded
Theory Methoden erhoben und ausgewertet. Damit die daraus entstandenen
Ergebnisse (insbesondere Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Um-
gang mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung ‘) fir den Leser ver-
standlich und nachvollziehbar werden, soll im Folgenden die Grounded
Theory etwas ausfiihrlicher dargestellt werden.
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Einfiihrung in die Grounded Theory

Die Grounded Theory*® wurde in den 1960er Jahren von Glaser und Strauss
entwickelt (vgl. Strauss/Corbin 1996). Es ist ein Verfahren, das wihrend des
Erhebungsprozesses bereits die induktive Konzept- und Theoriebildung
einschlieBt, die Theorie wird ,,induktiv aus der Untersuchung des Phéno-
mens abgeleitet (...), welches sie abbildet.” (ebd., S. 7). Erhebung und Aus-
wertung liberschneiden sich — der Forschungsprozess ist iterativ. Die Groun-
ded Theory hat sich im Zeitverlauf in zwei Richtungen aufgeteilt, diejenige,
deren Vertreter Glaser ist, und die, deren Vertreter Strauss und Corbin sind.
Glaser unterscheidet das offene und selektive Kodieren, wihrend bei
Strauss/Corbin das axiale Kodieren mit dem paradigmatischen Modell zwi-
schengeschaltet ist (s.u.). Glaser unterscheidet mehrere Kodierfamilien als
Heuristiken, die Kodierfamilie zur sozialen Interaktion entspricht in etwa
dem paradigmatischen Modell. Die Grounded Theory basiert u.a. auf dem
Symbolischen Interaktionismus und Konstruktivismus, sie betont die Bedeu-
tung von Wirklichkeitskonstruktion auf individueller bzw. sozialer Ebene.*’
Das problemzentrierte Interview (s.0.) kann als eine Methode dienen, diese
Wirklichkeitskonstruktionen zu untersuchen — prinzipiell ist aber jede Da-
tenart dazu geeignet mit der Grounded Theory untersucht zu werden. Die
Grounded Theory ist ein Forschungsstil, der mehrere Einzeltechniken der
Erhebung und insbesondere Auswertung umfasst (vgl. Strauss/Corbin 1996).
Es ist begrifflich zu unterscheiden, ob es sich um Methoden der Grounded
Theory oder um eine Grounded Theory als Ergebnis handelt.

Theoriegenerierung

Zur Theoriegenerierung wird in der Grounded Theory insbesondere die
komparative Analyse eingesetzt (vgl. Glaser/Strauss 1998, S. 31). Jede neue
Erkenntnis wird wieder zuriick an jedem Einzelfall validiert. Ziel ist jedoch
nicht die Darstellung von Einzelféllen, sondern die Aufdeckung von Varia-
tionen und Dimensionen des Phdnomens. Bei der Grounded Theory geht es
weniger um die Verifizierung von Theorien, sondern um ihre Generierung —
wobei durch die Verankerung der Theorie in den empirischen Daten eine
grofitmogliche Spezifikation und ein hoher Wahrheitsgehalt angestrebt wer-
den (vgl. ebd., S. 38). Glaser und Strauss differenzieren zwischen materialen
(fiir ein bestimmtes Sachgebiet) und formalen (fiir einen formalen oder kon-
zeptuellen Bereich) Theorien, beide zdhlen zu den , Theorien mittlerer

# Gegenstandsbezogene, gegenstandsbegriindete Theoriebildung®, auch: gegenstands-

/datenverankerte Theoriebildung (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. IX).

¥ Glaser und Strauss sind jedoch unterschiedlicher Auffassung, ob die Grounded Theory
konstruktivistisch sei. Glaser geht davon aus, dass sie es nicht sei, da der Einfluss des Forschers
auf die Ergebnisse nur eine weitere Variable sei, die man beriicksichtigen miisse (vgl. Glaser
2002).
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Reichweite® (vgl. Glaser/Strauss 1998, S. 42). Eine ,,gute* Grounded Theory
sollte mit dem untersuchten Gegenstandsbereich iibereinstimmen, auch fiir
Praktiker in diesem Bereich verstindlich sein, allgemeingiiltig in dem Sinne
sein, dass sie abstrakt genug fiir verschiedene Kontexte ist und sie sollte eine
,Kontrolle des Handelns“ ermdglichen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 8):
»The goal of grounded theory is to generate a conceptual theory that ac-
counts for a pattern of behavior which is relevant and problematic for those
involved. The goal is not voluminous description, nor clever verification.”
(Glaser 1978, S. 93). Materiale Theorien sollen ,,ihre Anwender in die Lage
versetzen, Alltagssituationen so weit zu kontrollieren, da3 ihre Anwendung
lohnend erscheint. (Glaser/Strauss 1998, S. 249). Mit , kontrollieren* ist
hier gemeint, dass Anwender Realitdten analysieren, Entwicklungen beein-
flussen und Auswirkungen des Wandels kontrollieren konnen (ebd.).

Kodierverfahren

Die Kodierverfahren (offenes, axiales und selektives Kodieren) sind ein
besonders wichtiger Aspekt bei der Theoriegenerierung (vgl. Strauss/Corbin
1996, S. 39ff.). Datensammlung und Datenanalyse greifen ineinander, die
Analyse leitet die jeweils weitere Datensammlung (vgl. ebd., S. 40). Beim
Kodieren kommt dem Anstellen von Vergleichen, dem Stellen von Fragen,
besonders von analytischen, erkenntnisgenerierenden Fragen, eine besondere
Bedeutung zu (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 41).

Olffenes Kodieren. Beim offenen Kodieren werden Phdnomene benannt bwz.
konzeptualisiert und kategorisiert.”® Dabei haben Kategorien verschiedene
Eigenschaften (Attribute, Charakteristika). Die Eigenschaften wiederum
haben verschiedene Dimensionen auf einem Kontinuum.’' Benannt werden
die Konzepte deduktiv nach dem Forschungsstand (Literatur, Leitfaden) und
induktiv, z.B. mit In-Vivo-Kodes. In-Vivo-Kodes sind Kodes aus Wortern
oder Sitzen, die direkt als Zitat von den Interviewten stammen (vgl. ebd., S.
50). Das Kodieren wird vom Erstellen von Kode-Notizen (Memos) begleitet.

Axiales Kodieren. Das axiale Kodieren folgt zumeist auf das offene Kodie-
ren, oftmals werden aber auch beide Kodierarten gleichzeitig angewandt.
Hier werden mittels eines Kodier-Paradigmas nach Strauss/Corbin die Kate-
gorien und Subkategorien miteinander in Verbindung gesetzt und Kodes
revidiert (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 75ff.). Das Modell ist ein heuristi-
scher Rahmen, das davon ausgeht, dass jedes soziale Handeln bestimmte

%0 Kategorisieren bezieht sich auf das Klassifizieren von Konzepten, die sich auf ein #hnliches
Phanomen beziehen; Kategorien sind somit abstraktere Konzepte (vgl. Strauss/Corbin 1996, S.
43ft.).

*! Beispielsweise hat die Kategorie ,,Farbe* Eigenschaften wie Intensitit, Farbton, die Eigen-
schaft Intensitét die Dimensionen von hoch bis niedrig.
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Elemente enthélt (vgl. folgende Abbildung). Als Phdnomen wird in diesem
Zusammenhang die zentrale Kategorie, die Idee genannt (vgl. ebd., S. 79).
Kategorien werden durch das axiale Kodieren spezifiziert, und zwar in Be-
zug auf Bedingungen (Verursacher des Phinomens), auf den Kontext (Satz
von Eigenschaften, in den das Phidnomen eingebettet ist), auf intervenieren-
de Bedingungen (breiterer struktureller Kontext), auf die Handlungs- und
interaktionalen Strategien (durch die das Phdnomen bewiltigt, ausgefiihrt
wird, mit ihm umgegangen wird) und in Bezug auf die Konsequenzen dieser
Strategien (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 76). Der Wechsel zwischen einer
induktiven und deduktiven Herangehensweise wihrend des Forschungspro-
zesses ist besonders wichtig fiir die Gegenstandsverankerung der Theorie
(vgl. ebd., S. 89). Eine Themenanalyse oder Konzeptentwicklung kann nach
dem axialen Kodieren abgeschlossen sein, fiir eine Theorieentwicklung sind
jedoch noch weitere Schritte notig (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 93).

Abbildung 7 Kodierparadigma in Anlehnung an Strauss/Corbin 1996

Kontext/intervenierende Bedingungen

Zeit, Ort, Dauer, kulturelles Umfeld,

Biographie
T
Urséchliche Bedingungen Ph&nomen Konsequenzen
Ereignisse oder Bedingun- Handlungen und Auf das Phano-
gen, die zur Entwicklung —> Interaktionen sind —} men gerichtete
des Phanomens beitragen darauf gerichtet Handlungen fiih-
ren zu (nicht
+ unbedingt vorher-
sagbaren oder
Handlungsstrategien beabsichtigten)
Konsequenzen

Handlungen, durch die
mit dem Ph&anomen
umgegangen wird

Selektives Kodieren. Beim selektiven Kodieren geht es darum, die Kern-
oder Schliisselkategorie, das zentrale Phdnomen, die analytische Leitidee,
auszuwihlen, mit den anderen Kategorien in Beziehung zu setzen und ge-
nauer darzustellen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 94). Die Kernkategorie kann
aus einer bereits vorhandenen Kategorie (aus den vorhergehenden Kodie-
rungsschritten) bestehen — sofern diese abstrakt genug ist — oder neu benannt
werden (vgl. ebd., S. 98/127). Wie andere Kategorien auch, muss die Kern-

128




7 Fragestellungen, methodische Einbettung und Design der empirischen Untersuchung

kategorie in ihren Eigenschaften und Dimensionen differenziert werden (vgl.
Strauss/Corbin 1996, S. 100). Hat man erste hypothetische Aussagen iiber
Beziehungen zwischen Kategorien formuliert, sind diese an jedem einzelnen
erhobenen Fall wieder zu validieren — dies fordert die Gegenstands-
verankerung der Theorie (vgl. ebd., S. 106). Dabei miissen die Aussagen
nicht auf jeden einzelnen Fall zutreffen (manche Félle konnen z.B. einen
sogenannten ,,Ubergangszustand* darstellen), aber sie miissen durch alle
Félle erweitert werden und in den meisten Fillen angemessen sein (vgl.
Strauss/Corbin 1996, S. 114f.). Fiir die Qualitdt einer Grounded Theory ist
somit nicht die Anzahl der Félle, sondern die Systematik der komparativen
Analyse ausschlaggebend.

Anwendung einiger Methoden der Grounded Theory

Im vorliegenden Fall wurden die Kategorien induktiv (aus den Interviews)
und deduktiv (aus dem Leitfaden und aus der Theorie) entwickelt. Die vor-
liegende Arbeit verwendet Forschungsmethoden in Anlehnung an die
Grounded Theory Methoden nach Strauss/Corbin. Ziel war es, einen Beitrag
zu einem materialen, bereichsbezogenen Konzept zum Umgang mit medien-
padagogischer Erwachsenenbildung zu leisten. Die vorliegende Arbeit will
sowohl Grundlagenwissen und gleichzeitig anwendungsorientiertes Wissen
fiir Praktiker in der medienpadagogischen Erwachsenenbildung zur Verfii-
gung stellen — ein konzeptionelles Modell kann nicht nur helfen die Wirk-
lichkeit zu erkldren, sondern auch einen Rahmen fiir weitere Handlungen
darstellen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 6f.). Einige heuristische Methoden
der Grounded Theory wurden ausgewahlt, weil sie stirker als die Qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring die induktive Kategorienbildung, das Mitein-
ander-in-Beziehung-Setzen der Kategorien und Theoriegenerierung unter-
stiitzen, gleichzeitig aber die Moglichkeit bieten, bereits bestehende Theorie-
und Forschungserkenntnisse mit einzubeziehen. AuBlerdem geht die Groun-
ded Theory von einem aktiven, intentionalen Menschen aus, wie es auch der
Symbolische Interaktionismus tut und es fiir die Adressatenforschung
fruchtbar sein kann. Fragestellungen in der Grounded Theory sind am Be-
ginn des Forschungsprozesses offen, sie beinhalten keine Aussagen iiber
Zusammenhidnge zwischen unabhédngigen und abhingigen Variablen, son-
dern bestimmen in erster Linie den Forschungsgegenstand und weisen eine
Handlungs- und Prozessorientierung auf (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 23).
Die Fragestellungen werden wihrend des Forschungsprozesses weiter spezi-
fiziert. In der vorliegenden Studie war die offene Fragestellung, wie Teil-
nehmende einer Erwachsenenbildungsinstitution mit medienpadagogischer
Erwachsenenbildung umgehen.
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Qualitative Inhaltsanalyse

Die qualitative Inhaltsanalyse ist gekennzeichnet durch ein systematisches
und theoriegeleitetes Vorgehen, explizite Regeln und durch das Ziel, Riick-
schliisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen (vgl. May-
ring 1995, S. 12). Das Material wird schrittweise mit einem theoriegeleitet
und am Material entwickelten Kategoriensystem bearbeitet (vgl. Mayring
2002, S. 114). Die qualitative Inhaltsanalyse soll das Interpretieren, und
zwar in den drei Grundformen Zusammenfassung, Explikation und Struktu-
rierung auf die Fragestellung hin, ermdglichen (vgl. Mayring 1995, S. 54).
Die qualitative Inhaltsanalyse eignet sich vor allem fiir die systematische,
theoriegeleitete ErschlieBung von Texten, eher weniger fiir die explorativ-
interpretative (vgl. ebd., S. 121). Vergleicht man qualitative Inhaltsanalyse
und Grounded Theory als Auswertungsstrategien so erscheint die qualitative
Inhaltsanalyse als regelgeleiteter und intersubjektiv iiberpriifbarer (z.B.
durch Interkoderreliabilitdt), wohingegen die Grounded Theory noch starker
das induktive Vorgehen und die Theorieentwicklung unterstiitzt (z.B. durch
den Ordnungsrahmen des paradigmatischen Modells). Beide konnen kombi-
niert miteinander angewandt werden,’” wobei den Rahmen in der vorliegen-
den Untersuchung die Grounded Theory Methoden darstellen, die qualitative
Inhaltsanalyse eine ergidnzende, strukturierende Auswertungsmethode. Die
strukturierende Inhaltsanalyse kann man in verschiedene Arten unterteilen:
in die formale, inhaltliche, typisierende und skalierende Strukturierung (vgl.
Mayring 1995, S. 79). Da im Folgenden die inhaltliche Strukturierung an-
gewandt werden wird, soll diese kurz beschrieben werden. Ziel dieser Art
der Strukturierung ist es, bestimmte Themen aus dem Material herauszufil-
tern und zusammenzufassen (vgl. ebd., S. 83). Das Verfahren der strukturie-
renden Inhaltsanalyse unterteilt sich in drei Schritte: Definition der Katego-
rien (welche Textbestandteile unter eine Kategorie fallen sollen), Ankerbei-
spiele (prototypische Textbeispiele) und Erstellung von Kodierregeln (vgl.
Mayring 2002, S. 119) (vgl. Auszug aus Kodierleitfaden im Anhang).

7.3.3  Design der problemzentrierten Interviews

Auswahl der Interviewpartner

Die Interviewpartner wurden nach einem qualitativen Stichprobenplan aus-
gewdhlt, damit Geschlecht, Bildungsabschluss, Alter und Medienbezug eine
gewisse Streuung aufwiesen. Es wurden insgesamt zwolf Frauen und sieben
Mainner befragt, davon neun aus der Alterskategorie 19-34 Jahre (Alterska-
tegorie A), sechs aus der Alterskategorie 35-49 Jahre (Alterskategorie B)

52 Zur Verkniipfung von beiden Auswertungsstrategien vgl. Mayring 2005.

130



7 Fragestellungen, methodische Einbettung und Design der empirischen Untersuchung

und vier aus der Alterskategorie 50-64 Jahre (Alterskategorie C). Unter den
Gespréachspartnern besaf3 einer einen Volks-/Hauptschulabschluss, zwei die
mittlere Reife, drei Fachabitur und dreizehn Abitur.”> Um die Anonymisie-
rung der Gespriachspartner zu gewihrleisten, werden bei den Interviewzita-
ten nur die Interviewbezeichnung (bestehend aus einer laufenden Nummer,
einem Kode fiir die Geschlechtszugehdrigkeit und der Alterskategorie) an-
gegeben. Die Interviewstichprobe représentiert gut die Teilnehmer des Me-
dienKompetenzZentrums (Frauen, Jiingere, gut Ausgebildete sind {iberrepra-
sentiert). ,,Theoretical sampling” (vgl. Grounded Theory; Strauss/Corbin
1996, S. 150ff.) stellt eine Form der kriteriengesteuerten Auswahl dar, theo-
retisch relevante Merkmale sollen in der Stichprobe vertreten sein, es wird
eine moglichst heterogene, theoretisch geschichtete Stichprobe angestrebt
(vgl. auch Kelle/Kluge 2001, S. 148f.; Kluge 1999, S. 47).>* Beim theoreti-
schen Sampling wird wahrend der Datenerhebung (aber auch bei der Aus-
wertung) entschieden, welche weiteren Daten als néchstes erhoben werden
sollen (vgl. auch Flick 2002, S. 102), d.h. die Analyse leitet die weitere
Datensammlung (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 150). Nicht die Anzahl der
Félle ist fiir die Qualitdt einer Grounded Theory entscheidend, sondern die
Systematik ihres Einbezugs und der gestellten Vergleiche. In der
vorliegenden Untersuchung wurde nach Erhebung und Auswertung der
ersten Interviews entschieden, welche weiteren Personen, die zu einem
Interview bereit waren, auch befragt werden sollten (es handelt sich somit
um eine Auswahl in Anlehnung an das theoretical sampling). Durch das
theoretische Sampling und durch das Sittigungsprinzip®™ wird eine
groBtmogliche Ubertragbarkeit angestrebt. So lassen sich Ergebnisse zum
Teil generalisieren, sagen jedoch nichts iiber die prozentuale Verteilung aus.
Die statistische Repréisentativitit spielt bei qualitativen Untersuchungen
meist keine Rolle, sondern die inhaltliche Représentation theoretisch
relevanter Merkmale (vgl. Merkens 1997, S. 100). Obwohl es sich bei
qualitativen Studien meist um relativ kleine Stichproben handelt, konnen die
Hypothesen doch als recht abgesichert gelten, wenn bei der
Stichprobenziehung ,,soziostrukturelle und fiir die Fragestellung wichtige
Faktoren beriicksichtigt” wurden (vgl. Kluge 1999, S. 278) (s.0.).

% Die Stichprobenpléne sind im Tabellen- und Abbildungsband dokumentiert.

* Man kann annehmen (vgl. auch Treumann et al. 2002), dass Geschlecht, Bildung und Alter
theoretisch bedeutsame Merkmale sind, dabei geht es nicht eigentlich um die soziodemographi-
schen Merkmale selbst, sondern um das, was hinter diesen Merkmalen steht bzw. vermutet
wird, wie z.B. dass Jiingere Neue Medien mehr nutzen.

> GemiB der Grounded Theory ist das Sampling so lange durchzufiihren, bis theoretische
Séttigung erreicht ist, d.h. wenn sich kein neuer Erkenntnisgewinn in Bezug auf die Merkmale,
die das theoretical sampling leiteten, mehr zu ergeben scheint und die Beziehungen zwischen
Daten ausgearbeitet sind (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 159).
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,»In der Grounded Theory sampelt man Ereignisse und Vorfille, die Indi-
katoren fiir theoretisch relevante Konzepte sind. Personen, Orte und Doku-
mente stellen lediglich die Mittel dar, diese Daten zu erhalten.”
(Strauss/Corbin 1996, S. 165). Ziel ist es, das Allgemeine aus dem Spezifi-
schen interpretativ zu erschlieBen. Die Grounded Theory umfasst einen zir-
kulédren Prozess, dhnlich der hermeneutischen Spirale (vgl. ebd., S. 33). So
wurde im Laufe der Interviewdurchfithrung immer wieder innegehalten und
analysiert, welche neuen Erkenntnisse in Bezug auf die Medienkompetenz-
konzepte, Weiterbildungsinteressen und -barrieren hinzukamen. Im Sinne
der theoretischen Sittigung kamen zum Ende hin weniger neue Aspekte
hinzu. Es wurden dann nur noch Interviewpartner ausgewéhlt, von denen
man z.B. aufgrund ihres Berufes einen neuen Aspekt erwarten konnte.

Leitfadenentwicklung

Die vier von Witzel (2000) genannten Instrumente des problemzentrierten
Interviews wurden folgendermafen eingesetzt: Ein Kurzfragebogen erfasste
die soziodemographischen Daten,”® die Tontrigeraufzeichnung erméglichte
die wortwortliche Transkription und Postskripte (Memos) hielten unmittel-
bar nach dem Gespriach das Besondere oder Auffallende des Interviews fest.
Die Befragung wurde mit einem Leitfaden durchgefiihrt (vgl. Leitfaden im
Anhang). Die Interviewform ist offen (in Bezug auf die Freiheitsgrade des
Befragten), halbstrukturiert (beziiglich der Freiheitsgrade des Interviewers)
und qualitativ (bezieht sich auf die Auswertung) (vgl. Mayring 2002, S. 66).
Die teilweise Standardisierung durch den Leitfaden ermdglicht die Ver-
gleichbarkeit mehrerer Interviews. In den Leitfaden wurden auch Fragen
aufgenommen, die zur Kldrung der Ergebnisse der quantitativen Fragebo-
generhebung dienten. Die Frage nach dem subjektiven Konzept von Medi-
enkompetenz wurde offen gestellt (,,Was ist fiir Sie Medienkompetenz?*).
Im Anschluss an die Diskussion dieser Frage wurden den Interviewpartnern
fiinf Kértchen mit Teilaspekten von Medienkompetenz vorgelegt.”’ Es wurde
gemeinsam diskutiert, ob diese Aspekte nach Auffassung der Interviewpart-
ner Teile von Medienkompetenz seien oder nicht, welche besonders wichtig
seien und wie sie sich selbst in diesen Bereichen einschitzten. Die Kértchen
dienten dem Gesprichsanreiz, der visuellen Darstellung von Teilaspekten
und der Rekonstruktion subjektiver Strukturen. Um die Vergleichbarkeit
zwischen den Interviews zu erhéhen, wurden auf den Kértchen keine Fach-

% Von den Personen, die vorher an der Fragebogenuntersuchung teilgenommen hatten, waren
diese Angaben bereits erfasst.

*7 Um fiir alle Gesprichspartner die Aspekte verstindlich zu benennen, wurden nicht die norma-
tiven Zielkategorien nach Baacke (Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung, Mediengestal-
tung) genannt, sondern Tatigkeitsverben (nach Baacke und Theunert, vgl. Sutter/ Charlton
(2002), S. 129).
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worter (wie z.B. ,,Medienkritik*) verwendet. Die Kértchen konnen als eine
einfache Anlehnung an Struktur-Lege-Techniken gesehen werden, da man-
che der Interviewpartner die Kértchen sortierten und Beziehungen zwischen
den Teilaspekten erlduterten (vgl. zur Dialog-Konsens-Methodik zur Rekon-
struktion Subjektiver Theorien Scheele/Groeben 1988). Die Autorin vermit-
telte den Interviewpartnern, dass es sich nicht um einen Leistungstest han-
delte, sondern ihre subjektive Sichtweise im Vordergrund stand und es kein
,richtig® oder ,.falsch gab. Der Leitfaden (s. Anhang) enthielt folgende
inhaltliche Bereiche: Vorstellung der Interviewerin und der Studie, Vorstel-
lung Gesprichspartner, besuchte Veranstaltungen im MedienKompetenz-
Zentrum, Rahmenbedingungen von Veranstaltungen, Motive und Barrieren,
Medienmenii/Mediennutzung, Medienkompetenz, Medienpddagogische
Erwachsenenbildung.

Interviewdurchfiihrung

Die Interviews wurden im Oktober 2004, November 2004 und Februar 2005
in Saarbriicken und zwei benachbarten Orten, zum gréBten Teil im Medien-
KompetenzZentrum aber auch zum kleineren Teil in den Biiros und Woh-
nungen der Interviewpartner gefiihrt. Sie wurden von der Autorin durchge-
fithrt und mit einem Minidiscgerdt aufgezeichnet. Der Erstkontakt kam tele-
fonisch liber die von den Teilnehmern angegebenen Telefonnummern auf
den Fragebogen zu Stande, die Interviewpartner waren der Autorin vorher
nicht bekannt. Die Interviews dauerten zwischen 50 und 110 Minuten (im
Durchschnitt: 74 Minuten, es liegt Interviewmaterial von knapp 24 Stunden
vor). Die Teilnehmer erhielten eine Aufwandsentschiadigung von 20€ und
die Zusicherung, dass die Interviews anonymisiert ausgewertet werden.

Datenaufbereitung und Auswertung

Die Interviews wurden wortwortlich in normales Schriftdeutsch transkri-
biert,” um eine ausfiihrliche interpretative Auswertung zu erméglichen (vgl.
Mayring 2002, S. 91). Eigennamen und Ortsangaben in den Texten wurden
anonymisiert. Fiir jedes Interview wurde ein Deckblatt mit Angaben zum
Interview und zum Gesprichspartner sowie mit einem Postskript und einer
Zusammenfassung des Interviews erstellt (vgl. auch Deppermann 2001, S.
33). Bei der Auswertung wurde zuerst eine Einzelfallanalyse durchgefiihrt,
die zu einer zusammenfassenden Falldarstellung fiihrte. Erst nach einer aus-
fithrlichen Beschreibung der Interviews kann eine Interpretation und darauf
eine Bewertung stattfinden. Jeder Interviewtext wird kodiert (mit Stichwor-
ten aus dem Leitfaden und neuen Begrifflichkeiten). Es folgt ein

kontrastierender Fallvergleich. Die 19 Interviews wurden — technisch

% Fiir die Unterstiitzung bei der Transkription danke ich Stefanie Hoier, Manuela Niebisch und
Christine Reinhardt.
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render Fallvergleich. Die 19 Interviews wurden — technisch unterstiitzt von
dem Programm MAXqda2 (s.u.) — kodiert. Die Kategorien werden sowohl
theoriegeleitet als auch am empirischen Material entwickelt (vgl. Mayring
2002, S. 100). Die Interviews wurden nach dem paradigmatischen Modell
der Grounded Theory Methoden ausgewertet (vgl. Kapitel neun ,, Ein inte-
gratives Konzept zum Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenenbil-
dung®). Bei einzelnen Kategorien wurde zur besseren Strukturierung zusétz-
lich eine strukturierende Inhaltsanalyse durchgefiihrt und ein Kodierleitfaden
erstellt.

7.4  Methode und Design der Programmanalyse

7.4.1  Methode der Programmanalyse

Erwachsenenbildungsprogramme sind Texte, die das aktuelle Veranstal-
tungsangebot einer Institution enthalten, ihre Erstellung gehdrt zum erwach-
senenpiadagogischen Planungshandeln. Sie dienen der Information fiir Inter-
essenten, es handelt sich bei ihnen um kurzfristige Gebrauchstexte (vgl.
Nolda 2003, S. 212). Programmanalysen kénnen Schwerpunkte, Trends und
auch Liicken in der Angebotsstruktur ausweisen (vgl. Kallmeyer 1975, S. 3).

Thre Untersuchung kann Aufschluss iber Themen, Selbstverstindnis der
Anbieter, Zielgruppen und andere didaktische Handlungsfelder geben. Pro-
grammanalysen konnen die Daten der Weiterbildungsstatistiken wie des
Berichtssystems Weiterbildung und der Volkshochschulstatistik konkretisie-
ren, insbesondere in Fragen der Programminhalte und auch der Zielgruppen
(vgl. Nolda 2003, S. 215). Wenn sie ldngsschnittlich angelegt sind, geben sie
auch Aufschluss iiber die Entwicklung eines Angebots/Themas iiber einen
langeren Zeitraum (vgl. ebd., S. 216). Um die Angebotsstruktur untersuchen
zu konnen, reicht die Weiterbildungsstatistik (vgl. Kapitel sechs ,, Medien-
pddagogische Angebote in der Erwachsenenbildung ) nicht aus, da nicht
ersichtlich ist, welche konkreten Angebote thematisch erfasst wurden. Um
thematische Gewichtungen zu untersuchen, sind Programmanalysen not-
wendig (vgl. Tietgens 1998, S. 63). Programmanalysen bieten aulerdem den
Vorteil, sich nicht nur ,,auf die Fach- und Programmbereichszuordnungen
der Anbieter verlassen® (Stadler 2004, S. 44) zu miissen, sondern relevante
Themen auch in anderen Bereichen des Gesamtangebots ausfindig machen
zu konnen. Dabei dienen die Umschlagseite und Vorworte der Selbstdarstel-
lung der Anbieter und spiegeln ihre Auffassung von Lernen und Bildung
sowie ihre Sicht auf die Adressaten (vgl. Nolda 1998, S. 151ff.). Ein Pro-
gramm ,,ist der zeitgeschichtlich-materialisierte Ausdruck gesellschaftlicher
Auslegung von Bildung.* (Gieseke/Opelt 2002, S. 2).
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Programmanalysen konnen in der Weiterbildungspraxis auch dazu die-
nen, dem Weiterbildungsplanenden Anregungen zu geben, indem er die
Programmangebote anderer Anbieter analysiert (vgl. Schlutz 1991, S. 18).
Die Programmanalyse wird von Schlutz neben der Auswertung von Teil-
nahmestatistiken, Sichtung von Literatur, Erkundungen vor Ort und Evalua-
tionen als eine Methode der Einschitzung des Bildungsbedarfs gesehen (vgl.
ebd., S. 18ff.). Nolda unterscheidet bei der Programmanalyse bzw. Doku-
mentenanalyse vier verschiedene Zuginge: den semiotisch-textanalytischen,
den inhaltsanalytischen, den strukturalhermeneutischen und den diskursana-
lytischen (vgl. Nolda 1998, S. 142ff.). Der semiotisch-textanalytische Zu-
gang untersucht die visuellen und sprachlichen Elemente eines Programms.
Der inhaltsanalytische Zugang (angelehnt an die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring) ermdglicht Aufschluss iiber Stand und Entwicklung von
Bildungsangeboten in der Erwachsenenbildung. Eine Untersuchung der
Selbstdarstellung der Anbieter und der Ansprache von Adressaten schligt
Nolda nach dem strukturalhermeneutischen Zugang vor (vgl. ebd., S. 178).
Der diskursanalytische Zugang wiederum erlaubt die Analyse der Konstruk-
tion von Bildungsinhalten, wie sich gesellschaftliche Diskurse in den Pro-
grammen und Vorworten niederschlagen (vgl. Nolda 1998, S. 202ff.). Nolda
formuliert drei Paradoxa von Programmanalysen (vgl. 213ff), die Ziele,
Vorziige und auch Grenzen der Methode aufzeigen:

1. ,,Programme sind ein Weg zur Erschliefung von Erwachsenenbil-
dungsrealitit — Programme sind nicht identisch mit der Veranstaltungsreali-
tit und dokumentieren Konstruktionen™ (Nolda 2003, S. 213). Es handelt
sich bei Programmen um durch durch Texte hergestellte Realitdtsausschnit-
te, die jedoch nicht mit der Veranstaltungsrealitit identisch sein miissen
(z.B. was Ausfallquoten und Verdnderungen im Ablauf anbelangt, vgl. auch
Korber et al. 1995, S. 6). Auch kann von den Programmen nicht auf die
konkrete Lernsituation (was beispielsweise Lernerfolg und Teilnehmerstruk-
turen angeht, vgl. auch Gieseke/Opelt 2002; Kallmeyer 1975) geschlossen
werden. Des Weiteren erfassen Programmanalysen nur gedruckte Program-
me.

2. ,,Programmanalysen belegen die Unabhdngigkeit der Praxis von der
., Theorie” — Programmanalysen belegen die Abhdngigkeit des Angebots
vom Zeitgeist” (Nolda 2003, S. 218). Programmanalysen konnen das allge-
meine Verstindnis von Erwachsenenbildung von sich selbst und in der Of-
fentlichkeit korrigieren, gleichzeitig sind die Seminartitel aber auch abhin-
gig vom jeweiligen Zeitgeist.

3., Programmanalysen sind ein wichtiger, aber vernachlissigter Bereich
qualitativer Forschung — Programmanalysen sind anfdllig fiir Instrumentali-
sierungen” (Nolda 2003, S. 220). Besonders die Auswertung der visuellen
Elemente von Programmen wurde bisher eher vernachléssigt (vgl. Nolda
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2003, S. 222). Um die Gefahr von Instrumentalisierungen zu verringern,
muss die Auswahl der Materialien offen gelegt und die Interpretation nach-
vollziehbar présentiert werden (vgl. Nolda 2003, S. 223).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Programmanalysen Aufschluss
tiber Themen und auch Angebotsliicken geben und insbesondere wenn sie in
Kombination mit anderen Methoden — wie in der vorliegenden Studie —
eingesetzt werden ein umfassendes Bild iiber den jeweilig untersuchten
Erwachsenenbildungsbereich bieten. Programmanalysen konnen innerhalb
eines Untersuchungsdesigns als ausschlieBliches, zusitzliches oder explora-
tives Instrument eingesetzt werden (vgl. Nolda 2003, S. 221). Des Weiteren
ist zu unterscheiden zwischen exhaustiven (Vollerhebungen), reprisentati-
ven und exemplarischen Programmanalysen (vgl. ebd., S. 221). Im Fall der
vorliegenden Untersuchung wird die Programmanalyse ergédnzend und ex-
emplarisch eingesetzt.

7.4.2  Design der Programmanalyse

Auswahl der Institutionen

Fiir die exemplarische Programmanalyse wurden sechs Institutionen, die
medienpiddagogische Erwachsenenbildung anbieten, als Beispiele ausge-
wihlt (vgl. Kapitel sechs ,, Medienpddagogische Angebote in der Erwachse-
nenbildung ). Auswahlkriterien waren die Offenheit des Zugangs fiir alle
Adressaten und der gesellschaftliche Auftrag, da hier eine besonders grof3e
Bandbreite an medienbezogenen Themen in gesellschaftlicher und padago-
gischer Verantwortung erwartet wurde.” Angelehnt an das theoretical samp-
ling wurde eine grofitmdgliche Varianz angestrebt und nicht eine Stichprobe
aus einer Institutionenform (z.B. nur Volkshochschulen). Alle sechs Institu-
tionen bzw. ihre Triager gehoren der ersten Weiterbildungsstruktur an (vgl.
Tippelt 1997, S. 137), die die gewachsenen Strukturen der Erwachsenenbil-
dungswerke der Kirchen, der Gewerkschaften, der Parteien und Kammern
umfasst.

Ausgewihlt wurden folgende Institutionen, von denen die ersten drei auf
die Forderung von Medienkompetenz spezialisiert sind:

A. MedienKompetenzZentrum der Landesmedienanstalt Saarland — als ein

spezialisierter Anbieter zur Férderung der Medienkompetenz

B. Medienkompetenzzentrum der Medienanstalt Sachsen-Anhalt — als eine zu
A. vergleichbare Institution

C. MedienKompetenzZentrum des Erzbistums Koln — als ein ebenfalls spezia-
lisierter Anbieter mit einem kirchlichen Trager

* Aus diesem Grund wurde auch keine kommerzielle Einrichtung in die Auswahl mit aufge-
nommen und die betriebliche berufliche Bildung nicht mit eingeschlossen.
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D. VHS Saarbriicken — als eine groBstddtische Volkshochschule

E. Politische Akademie der Friedrich-Ebert-Stiftung — als eine politische Stif-
tung60

F. ver.di Bildungsangebote — als ein gewerkschaftlicher Bildungstrager

Eine Zuordnung der sechs ausgewihlten Institutionen nach verschiedenen
Institutionentypologien erfolgt in folgender Abbildung:

Abbildung 8 Verortung der ausgewdhlten Institutionen (vgl. Weinberg 2000, S. 14,
eigene Einordnung)

Weiterbildung

| Zugang der Adressaten

Geschlossene Weiterbildung Offene Weiterbildung

Gesellschaftliche Stellung

Offentli- Betriebe Sonstige Offentlicher Nicht-6ffentlicher
cher Dienst Verbande Institutionen Trager Trager
Lander, Rundfunk- u. Freie Trager, Kommer-
Kommunen Fernsehanstalten, z.B. Kirchen, zielle Ein-
Hochschulen Gewerkschaften richtungen
D A B C| E F

Diese Auswahl erhebt keinen Anspruch auf Représentativitit — es gibt viele
verschiedene Anbieter, die auch medienbezogene Veranstaltungen anbieten,
die jedoch nicht in die Analyse mit aufgenommen werden konnten (allein in
der offenen Weiterbildung ca. 1000 Volkshochschulen mit unterschiedlichen
Profilen, weitere politische Stiftungen, Gewerkschaften, kirchliche Anbieter,
Hochschulen, Vereine, kommerzielle Einrichtungen, Biirgermedien etc.)
(vgl. Kapitel sechs ,, Medienpddagogische Angebote in der Erwachsenenbil-
dung*). Dennoch kann auf Basis der Analyse der Einzelfille, einer institu-
tioneniibergreifenden Auswertung und eines Vergleichs mit anderen Pro-
grammanalysen etwas {iber Breite und Schwerpunkte der medienbezogenen
Themen, liber Entwicklungspotenziale sowie iiber Profile der Einrichtungen
in Bezug auf Medien gesagt werden.

% Zum Bereich der politischen Bildung gehért in der FES die Politische Akademie, die Gesell-
schaftspolitische Information und der Dialog Ostdeutschland (vgl. FES 2005, S. 90).
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Datenaufbereitung und Auswertung

Basis fiir die Programmanalyse sind die Jahresprogramme (bzw. jeweils
zwei Halbjahresprogramme) der Institutionen fiir das Jahr 2004,%' sie wur-
den schriftlich bei den Institutionen angefordert. Es handelt sich um eine
Momentaufnahme der Programme aus dem Jahr 2004, u.U. haben sich die
Programme in den Folgejahren weiterentwickelt. In die Analyse gingen
neben den Angebotsbeschreibungen auch die Umschlaggestaltung, Vorworte
und das Inhaltsverzeichnis mit ein. Als erster Analyseschritt wurden die
Programme danach durchgegangen, welche Angebote einen Medienbezug
aufwiesen und die der Forderung der Medienkompetenz dienen.® Nicht in
die Analyse gingen Veranstaltungen ein, bei denen Medien als didaktisches
Mittel und nicht als Inhalt eingesetzt wurden. Die einschldgigen 676 Ange-
bote aus den sechs Programmen wurden markiert und fiir jede Institution
getrennt in eine Tabelle eingetragen, die eine Nummerierung, den Titel des
Angebots, eine kurze Inhaltsbeschreibung, die angesprochenen Medien, die
von der Autorin zugeordneten Dimensionen von Medienkompetenz sowie
die angesprochene Zielgruppe enthalten (vgl. Beispiel im Anhang). Die
exemplarische  Programmanalyse erfolgte nach dem semiotisch-
textanalytischen (Analyse der visuellen und sprachlichen Elemente der Um-
schlagseite), dem inhaltsanalytischen (Analyse von Inhaltsverzeichnis und
Angeboten) sowie nach dem diskursanalytischen Zugang (Analyse des Vor-
worts und der Angebote). Eine Haufigkeitsanalyse innerhalb der Inhaltsana-
lyse wurde fiir die Relation zwischen Angeboten zu verschiedenen Medien-
kompetenzdimensionen durchgefiihrt. Dabei interessierte insbesondere der
Anteil der Angebote, die auch die Medienkritik einschlossen. Eine Kontin-
genzanalyse wiederum konnte feststellen, welche Medienkompetenzdimen-
sionen zusammen in einem Angebot auftauchten. Bei der Programmanalyse
wurden die Inhalte der Kurse nach der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
nach Mayring analysiert, um das Material zu reduzieren und dennoch zu
gewihrleisten, dass die wesentlichen Inhalte erhalten und Zuordnungen
nachvollziehbar bleiben. Die strukturierende Inhaltsanalyse wurde verwen-
det, um den Kursen Medienkompetenzdimensionen zuzuordnen. An sechs
beispielhaften Kursbeschreibungen wird in Kapitel zehn ,, Ergebnisse der
exemplarischen Programmanalyse: medienpddagogische Angebote® die
Herangehensweise verdeutlicht. Die Kursbeschreibungen kénnten selbstver-
standlich noch unter anderen Gesichtspunkten und Fragestellungen unter-
sucht werden, wie z.B. nach Teilnahmegebiihren und Dauer der Veranstal-

%' Das Jahr 2004 wurde ausgewihlt, da in diesem Jahr auch die Fragebogenerhebung stattfand
und somit eine Vergleichsmoglichkeit gegeben war.

% Veranstaltungen, bei denen Medien nur am Rande erwihnt wurden und nicht im Fokus der
Veranstaltungen standen, wurden nicht aufgenommen.
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tungen, diese Aspekte standen jedoch in der vorliegenden Arbeit nicht im
Vordergrund. Den Angeboten konnten meist mehrere Dimensionen von
Medienkompetenz zugeordnet werden. Auf eine Angabe, welche Dimension
im Vordergrund steht, wurde verzichtet, da dies aus den Angebotstexten
héufig nicht eindeutig zu entnehmen war. Die Zuordnung von Dimensionen
der Medienkompetenz (nach Baacke 1999) gestaltete sich bei den Dimen-
sionen Medienkunde (instrumentell-qualifikatorisch), Medienkunde (infor-
mativ)® und Mediengestaltung als relativ eindeutig. Die Zuordnung der
Dimension Medienkritik gestaltete sich als schwieriger, da Medienkritik z.T.
eher interpretativ aus den Texten entnommen werden musste, dhnlich gestal-
tete es sich mit der Dimension Mediennutzung. Die Dimension Mediennut-
zung wurde dann vergeben, wenn es um die Nutzung und Auswahl von
Inhalten ging. Die Kategorie Mediengestaltung dann, wenn es um die Ge-
staltung von Medien ging. Manche Veranstaltungsbeschreibungen waren
sehr knapp gehalten, so dass womdoglich nicht alle Dimensionen zugeordnet
worden konnten, die im Seminar behandelt wurden — dies trifft jedoch ver-
allgemeinert auf jede Programmanalyse zu, dass Kursrealitdt und Ausschrei-
bung nur bedingt iibereinstimmen (s.0.). Die Zuschreibungen der Dimensio-
nen sind insofern unscharf, als dass nicht festgestellt werden kann, welche
Dimension in einer Veranstaltung den groften Teil einnimmt — aber es sind
Richtwerte bzw. zeigen sie eine Tendenz an und die implizite Intention des
Bildungsanbieters. Die Zahlen geben Tendenzen an und kdnnen nicht exakt
sein (Kurse ausgefallen, hinzugekommen, Kurse auf Anfrage), sie zeigen
nicht die wirkliche Kursrealitét, das realisierte Angebot, sondern das inten-
dierte Angebot (im wahrsten Sinne: ,,Angebot®). Vielleicht bringen die Do-
zenten die Medienkritik mit ein, auch ohne, dass es in der Beschreibung
auftaucht. Man muss in Betracht ziehen, dass in der Veranstaltungsrealitét
u.U. auch andere Dimensionen vorkommen, die nicht im Ankiindigungstext
beschrieben werden. Um Diagnosefehler (beispielsweise bei der Identifizie-
rung von Angeboten oder in der Zuordnung) zu minimieren, wurden mittels
kommunikativer Validierung die Angebote in einem Seminar im Winterse-
mester 2005/06 an der LMU besprochen. Von Interesse war ebenfalls, in
welchen Angebotsbereichen die medienbezogenen Angebote zu finden sind
und welche Orientierungshilfen damit den Nutzern zur Verfiigung gestellt
werden (vgl. auch Tietgens 1998, S. 133, Mader 1998). Auf eine Unter-
scheidung der Angebote in allgemeine und berufliche Weiterbildung wird
verzichtet, da — wie sich in den Interviews gezeigt hat — die Zuordnung der

% Es wurden die Dimensionen Medienkritik, Mediennutzung und Mediengestaltung zugeordnet
(ohne weitere Unterteilung). Nur die Dimension Medienkunde wurde in ihren Unterkategorien
Linstrumentell-qualifikatorisch® und ,,informativ* getrennt ausgewiesen, da sie sich inhaltlich
stark unterscheiden.
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Angebote von Anbieterseite aus nicht unbedingt mit der Einschitzung der
Teilnehmenden iibereinstimmt.

7.5  Anwendung und Diskussion der Giitekriterien quantitativer
und qualitativer Forschung in der empirischen Untersu-
chung

Im Folgenden werden Giitekriterien fiir die quantitative und qualitative For-
schung und ihre Anwendung in der vorliegenden Studie dargestellt. Da die
Fragebogenerhebung nicht unabhéngig von den qualitativen Interviews ge-
sehen werden kann und letztere eine groBere Bedeutung bei der Ergebnis-
entwicklung hatten, soll vor allem auf die qualitativen Giitekriterien einge-
gangen werden. Bei Evaluationen werden neben den klassischen Giitekrite-
rien Objektivitit, Reliabilitit, Validitdt hdufig auch Rechtzeitigkeit, Verflig-
barkeit, Anwendbarkeit, Verdnderbarkeit und Angemessenheit der erhobe-
nen Daten bzw. der angewandten Verfahren und Ergebnisse gefordert (vgl.
Ditton 2002). Die Giitekriterien beziehen sich nicht nur auf die Phase der
Durchfiihrung, sondern auch auf situationsspezifische Vorbereitung und
Planung sowie den abschlieBenden Verwertungszusammenhang. Das Joint
Committee on Standards for Educational Evaluation hat Evaluationsstan-
dards fiir Programmevaluationen in vier iibergeordnete Kategorien einge-
teilt: Niitzlichkeitsstandards (utility), Durchfiihrbarkeitsstandards (feasibili-
ty), Korrektheitsstandards (propriety), sowie Genauigkeitsstandards (accura-
cy) (vgl. Joint Committee on Standards for Educational Evaluation 1994).
Niitzlichkeitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation sich an den
Informationsbediirfnissen der Nutzer ausrichtet — einige der Standards wei-
sen eine Nédhe zu dem qualitativen Giitekriterium der Verfahrensdokumenta-
tion (s.u.) auf. Die Durchfiihrbarkeitsstandards sind an der Praxis orientiert,
damit eine Evaluation realistisch durchgefiihrt werden kann. Die Korrekt-
heitsstandards sind insbesondere fiir eine Evaluation und fiir ihre Wirkungen
wichtig, da sie das Wohlergehen der Beteiligten ethisch und rechtlich schiit-
zen sollen. Die Genauigkeitsstandards rekurrieren auf die klassischen Gite-
kriterien der Validitdt und Reliabilitdt. Die Niitzlichkeitsstandards wurden
beachtet, indem die Evaluation bzw. Fragebogenerhebung in enger Koopera-
tion mit der Praxis, dem MedienKompetenzZentrum, durchgefiihrt wurde
und diesem in einem ausfiihrlichen Abschlussbericht auch kursspezifische
Riickmeldungen gegeben wurden, die in der vorliegenden Arbeit aufgrund
des allgemeineren Interesses nicht aufgefiihrt sind. Den Korrektheitsstan-
dards wurde besonders durch die Zusicherung der Anonymitit nachgekom-
men. Die Giitekriterien Validitdt, Objektivitdt und Reliabilitdt der quantitativ
orientierten Forschung lassen sich nicht direkt auf die qualitative Forschung
tibertragen (vgl. zur Kritik klassischer Giitekriterien Mayring 2002, S.
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141f.). Strauss/Corbin (1996, S. 216ff.) schlagen Kriterien zur Bewertung
von ,,Grounded Theories* vor, diese Kriterien sagen jedoch nichts iiber die
Giite der Forschung und Theorieentwicklung aus, sondern nur iiber die Giite
der Anwendung der fiir die Entwicklung einer Grounded Theory aufgestell-
ten Regeln (vgl. Flick 2002, S. 340f.). Allerdings kann man sagen, dass je
mehr Bedingungen und Variation durch das theoretische Sampling in die
Theorie einflieBen, desto grofer wird die Generalisierbarkeit. Mayring stellt
sechs Giitekriterien fiir die qualitative Forschung auf. Es sind dies Verfah-
rensdokumentation, Argumentative Interpretationsabsicherung, Regelgelei-
tetheit, Ndhe zum Gegenstand, Kommunikative Validierung und Triangula-
tion (vgl. 2002, S. 144ff.). In der vorliegenden Arbeit wird versucht, diesen
Giitekriterien weitmdglichst zu entsprechen. So werden Vorverstindnis,
Methoden und Durchfiihrung expliziert, Interpretationen argumentativ be-
griindet und systematisch und regelgeleitet vorgegangen (z.B. Grounded
Theory Methoden, qualitative Inhaltsanalyse). Die umfangreichen Zusatz-
bande (unveréffentlichter Tabellen- und Abbildungsband, unverdffentlichter
Transkriptionsband) tragen zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit bei. Die
Nidhe zum Gegenstand wird durch das offene Leitfadengesprich gesucht,
durch Postskripte wird u.a. auch die Beziehung zum Interviewten schriftlich
festgehalten. Die Néhe zum Gegenstand impliziert auch, sich iiber die eigene
Subjektivitdt und deren Einfluss auf die Forschungsergebnisse bewusst zu
werden — Forschung findet immer in sozialer Kommunikation statt (ausfiihr-
lich hierzu Mruck/Mey 1996). Ansitze einer kommunikativen Validierung —
die auch die Objektivitdt erhoht — fanden wéhrend des Forschungsprozesses
mit den Mitarbeitern der LMS, im Doktorandenkolloquium und wéhrend
eines Seminars an der LMU statt. AuBlerdem wurden die Ergebnisse der
Fragebogenerhebung durch Fragen in den Interviews kommunikativ vali-
diert. Des Weiteren kam eine Methodentriangulierung — wie oben beschrie-
ben — zum Einsatz. Das Verfahren der Triangulation bietet die Mdglichkeit
einer gegenseitigen Validierung von quantitativen und qualitativen Daten.
Bei der exemplarischen Programmanalyse muss ein moglicher Zusammen-
hang zwischen der Art der Ausschreibung und den Ergebnissen der Pro-
grammanalyse methodisch reflektiert werden, d.h. dass bei kurzen Ange-
botstexten auch weniger Medienkompetenzdimensionen zugeordnet werden
konnten. Dieser Zusammenhang diirfte jedoch nur wenig ins Gewicht gefal-
len sein, da es nicht um quantitative Auszéhlungen ging (vgl. Kapitel zehn
., Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpddagogische
Angebote ). Kurze Angebotstexte wurden darauthin untersucht, ob sie ge-
niigend Informationen fiir die Adressaten bereitstellten, fehlende Informatio-
nen waren somit auch ein Ergebnis. Zur Foérderung der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit, Offenlegung des Forschungsprozesses sowie Verfah-
rensdokumentation wurden Computerprogramme zur Unterstiitzung der
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Analyse der quantitativen wie qualitativen Daten eingesetzt. Die Fragebo-
gendaten wurden in das Programm SPSS 12.0 eingegeben und statistisch
ausgewertet. Die Interviews wurden in das Programm MAXqda2 zur qualita-
tiven Datenanalyse eingelesen. EDV-Programme zur qualitativen Datenana-
lyse nehmen dem Forscher nicht die analytische und interpretative Arbeit ab,
erleichtern aber als Hilfsmittel die Bewéltigung der Datenmenge und fordern
die Transparenz (vgl. Kluge 1999, S. 189; Kuckartz 1999; Kuckartz et al.
2004). Das Computerprogramm legt den Benutzer nicht auf eine bestimmte
Methode der Text- oder Inhaltsanalyse fest, ist aber bei den Kodierungsméog-
lichkeiten u.a. an die Grounded Theory Methoden angelehnt (vgl. Kuckartz
1999, S. 38). Alle Textpassagen der problemzentrierten Interviews wurden
thematisch indexiert, d.h. es wurden ihnen Kodes (Kategorien) zugeordnet.
Mit dem Programm MAXqda2 wurden dann zu jedem Kode Textretrievals
erstellt. Das Programm erlaubt verschiedene Arten von Retrievals: einzel-
fallbezogen (horizontal), themenbezogen (vertikal) und bezogen auf Sub-
gruppen (vgl. Kluge 1999, S. 187).

7.6  Diskussion und Zusammenfassung

Kapitel sieben hat die Methodentriangulation aus quantitativer Fragebogen-
erhebung (82 Fragebdgen, drei Befragungszeitpunkte), problemzentrierten
Interviews (19 Interviews) und Programmanalyse (676 Angebote aus sechs
Programmen) beleuchtet. Hierzu wurden die einzelnen Methoden und De-
signs vorgestellt sowie zentrale Fragestellungen abgeleitet. Gerade die Ver-
zahnung der Methoden in einem dreistufigen Design hat zu einem tiefen
Verstdndnis der beiden Forschungsgegenstinde — Teilnehmende und medi-
enpadagogische Erwachsenenbildungsangebote — gefiihrt. Besonders kon-
struktiv war der Einsatz einiger Methoden der Grounded Theory um zu einer
umfassenderen Interpretation des Umgangs mit medienpadagogischer Er-
wachsenenbildung zu gelangen (vgl. Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept
zum Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung ).
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8 Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Inter-
views: die Teilnehmenden

Im Folgenden werden die Ergebnisse der drei Teilstudien beschrieben und
interpretiert. Dabei werden die Ergebnisse der dreistufigen Fragebogenerhe-
bung (N=82) und problemzentrierten Interviews (N=19) integriert in diesem
und dem néchsten Kapitel dargestellt, da sie sich auf die Teilnehmenden
beziehen. AnschlieBend folgen die Ergebnisse der Programmanalyse, die die
Angebotsseite betreffen, in Kapitel zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen
Programmanalyse: medienpddagogische Angebote . Ziel der drei Kapitel ist
es, die Ergebnisse der drei Teilstudien vorzustellen, miteinander in Bezie-
hung zu setzen und die wichtigsten Ergebnisse sowie ihre Relevanz fiir die
medienpiddagogische Erwachsenenbildung darzustellen. Zuerst werden die
strukturellen Rahmenbedingungen der Teilnehmerschaft im MedienKompe-
tenzZentrum der Landesmedienanstalt Saarland (LMS) aufgezeigt, d.h. ihre
soziodemographischen Merkmale sowie ihr Medien- und Weiterbildungs-
verhalten (Kapitel 8.1). Darauf folgen die Ergebnisse der exemplarischen
Evaluation von 18 Seminaren, die auch fiir die Gestaltung medienpddagogi-
scher Angebote in anderen Institutionen relevant sein konnen (Kapitel 8.2).
Anschlieend werden das Image des MedienKompetenzZentrums (Kapitel
8.3) sowie allgemein Aufgaben von Institutionen medienpddagogischer
Erwachsenenbildung analysiert (Kapitel 8.4). Hernach werden Griinde fiir
die Teilnahme sowie typische Weiterbildungsinteressen und -barrieren in
Bezug auf die medienpiddagogische Erwachsenenbildung verdeutlicht (Kapi-
tel 8.5). Die subjektiven Auffassungen von Medienkompetenz der Teilneh-
menden werden in Kapitel 8.6 knapp dargestellt. Ihre ausfiihrliche Analyse
erfolgt in Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Umgang mit medien-
pddagogischer Erwachsenenbildung .

8.1 Strukturelle Rahmenbedingungen der Teilnehmerschaft

8.1.1  Soziodemographische Daten der Teilnehmer

Der Altersdurchschnitt der Befragten liegt bei 36 Jahren, die jlingsten
Teilnehmer waren 14, die éltesten 70 Jahre alt, fast die Hélfte (49,4%)64 der
Teilnehmer sind zwischen 19 und 34 Jahre alt. Unter den Teilnehmern waren

 Eine #hnliche Verteilung liegt bei den 37 vor, die den dritten Fragebogen zuriick gesandt
haben. 48,6% sind zwischen 19 und 34 Jahre alt, 67,6% sind Frauen.
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50 Frauen und 32 Minner,” dies entspricht einer Verteilung von 61% zu
39%. Die Statistik des MedienKompetenzZentrums gibt fiir das ganze Jahr
2004 bezogen auf alle Veranstaltungen eine Verteilung von 52% Frauen und
48% Minnern und einen Altersschwerpunkt zwischen 20 und 30 Jahren aus.
Die Daten der Jahresstatistik wie auch der Fragebogenerhebung weisen also
in eine dhnliche Richtung. Die meisten der Befragten sind ledig (50,6%),
gefolgt von Verheirateten (30,8%).% Fast alle Befragten haben die deutsche
Staatsangehorigkeit.”” Die meisten der Teilnehmer (72,8%) haben eine
Hochschulzugangsberechtigung® (sei es Abitur oder bereits einen Hoch-
schul- oder Fachhochschulabschluss).®” Die meisten Teilnehmer sind vollzeit
erwerbstétig (40%).70 Die angegebenen Berufe stammten aus dem Medien-
bereich und dem Bildungs-, Sozial- und Gesundheitsbereich, gefolgt von
Berufen aus dem Dienstleistungs- und kaufménnischen Bereich, sowie aus
Verwaltung und Technik.”' Hinzu kommen Studenten und Rentner. Dem
MedienKompetenzZentrum gelingt es offensichtlich — wie sich auch in den
Interviews zeigt — ein heterogenes Publikum anzusprechen, da sowohl Per-
sonen aus der Medienbranche, die professionell mit Medien arbeiten, als
auch Personen, die sich in ihrer Freizeit mit Medien beschéftigen, zu den
Teilnehmenden gehoren. Auch aus Sicht der sozialen Milieus stammten die
Interviewpartner aus verschiedenen sozialen Milieus (sowohl gehoben bis
mittlere und untere Milieus als auch traditionelle bis moderne Milieus).”
Unter den Teilnehmern sind iiberdurchschnittlich Frauen, Personen zwischen
19-34 Jahren, Vollzeiterwerbstitige und Personen mit Hochschulzugang
vertreten. Dies entspricht in etwa den Gruppen, die generell in der Weiter-
bildung tiberdurchschnittlich vertreten sind (Frauen sind jedoch nur in der
allg. Weiterbildung stérker vertreten) (vgl. Tippelt et al. 2003, S. 37; BMBF
2003, S. 64; Barz/Tippelt 2004b, S. 84). Insgesamt lassen sich deutliche
Unterschiede zwischen dem Bevolkerungsdurchschnitt der BRD und auch
der Stadt Saarbriicken und dem Teilnehmerdurchschnitt der MedienKompe-
tenzZentrum-Besucher feststellen. Allerdings lédsst sich sagen, dass das Me-
dienKompetenzZentrum fiir eine Weiterbildungseinrichtung in Bezug auf

% Frage B2-19.

% Frage B2-20.

7 Frage B2-22.

58 78,3% sind es bei den 37, die den dritten Fragebogen zuriick gesandt haben .

% Volks- oder Hauptschulabschluss (8,6%), Mittlere Reife (16,1%), Abitur (33,3%), Hoch-
schulabschluss (30,9%), Fachhochschule (8,6%), andere (1,2%), noch kein Abschluss (1,2%).

" Frage B2-24.

" Frage B2-26, diese offene Frage nach ihrer Berufsbezeichnung haben 59 Befragte beantwor-
tet.

™ Unter den Interviewpartnern waren Vertreter fast aller Milieus zu finden (keine DDR-
Nostalgischen). Eine Milieuzuordnung war iiber die Einstellungen zu Weiterbildung, Freizeit
und die Vorlieben in der Mediennutzung méglich.
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das Alter, die sozialen Milieus und die Berufe der Teilnehmer eine grofBe
Bandbreite erreicht, was sehr positiv im Sinne einer diversifizierten Teil-
nehmerschaft ist (vgl. Tippelt/Hippel 2005a): ,,Wenn es gelingt, Themen und
Formate zu finden, die mehrere, sozial sehr unterschiedliche Gruppen und
Milieus ansprechen, dann ist dies als ein besonderer Beitrag der Erwachse-
nen- und Weiterbildung zu sehen, die Partizipation und soziale Kohédsion in
unserer Gesellschaft zu fordern. (Tippelt 2006, S. 50). Die objektiv fest-
stellbaren soziodemographischen Faktoren kdnnen Aufschluss dariiber ge-
ben, zu welchen Anteilen beispielsweise Frauen oder hoher Gebildete an
einer medienbezogenen Weiterbildungsveranstaltung teilnehmen, sie erklé-
ren jedoch nicht, warum bestimmte Themen fiir jemanden interessanter sind
als fiir den anderen und mit welchen Erwartungen eine solche Veranstaltung
besucht wird. Dies wird in Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Um-
gang mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung ““ analysiert.

8.1.2 Medienverhalten der Teilnehmer

Die meisten der Teilnehmer verfiigen iiber Zeitung/Zeitschriften, Biicher,
Fotoapparat, Telefon, Handy, Radio, CD-Player, Fernseher (alle), Videore-
korder, Kabelanschluss, Computer und Internetanschluss in ihrem Haus-
halt.” Etwas weniger verfiigen iiber Anrufbeantworter/Fax, DVD-Player und
tiber eine Videokamera. Sehr wenige verfiigen iiber digitales Pay-TV. Auf-
fallend ist der hohe Prozentsatz von Personen, die lber einen Internet-
anschluss verfiigen (84,1%), im Vergleich zum bundesweiten Durchschnitt
(47% der Haushalte verfiigten 2004 iiber einen Internetanschluss, vgl. Stati-
stisches Bundesamt 2005, S. 14). Der Zugang der Teilnehmer zu Medien
kann somit als iiberdurchschnittlich bezeichnet werden. Die meisten Teil-
nehmer haben am Vortag des Kurses Medien genutzt.”* Mehr als % der Be-
fragten haben Zeitungen (74,4%), Fernsehen (84,1%), Radio (86,6%), Com-
puter (85,4%), Internet (76,8%) genutzt. Knapp die Hélfte hat Zeitschriften
gelesen (48,8%).

8.1.3  Weiterbildungsverhalten und -einstellungen der Teilnehmer

Lernformen der Teilnehmer

Bei der Frage nach Lernformen in den letzten 12 Monaten nannten viele
Teilnehmer ,,Selbstlernen durch Beobachten®, weniger ,,Selbstgesteuertes
Lernen mit Hilfe von Medien® (vgl. folgende Tabelle).”” Die Teilnehmer

> Frage B1-1.
71' Frage B1-3.
* Frage B1-8.
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lernen in vielen informellen und (non)formalen Settings, auffallend ist, dass
trotz der iiberdurchschnittlichen Ausstattung mit Computern vergleichsweise
wenig mit Neuen Medien gelernt wird. Moglicherweise ist aber auch das
Bewusstsein fiir informelle Lernprozesse in Bezug auf das Internet bei-
spielsweise wenig ausgepragt.

Tabelle 4 Lernformen zusammengefasst und Vergleichszahlen Miinchen-Studie

Lernformen zusammengefasst Summe | Prozent der Minchen-Studie

Falle % (vgl. Tippelt et al.
2003) %

Lesen von Fach- und Sachbuchern | 64 79,9 77,3

oder Fach- und Sachzeitschriften

Selbstlernen durch Beobachten 70 86,4 66

von anderen und Ausprobieren

Selbstgesteuertes Lernen mit Hilfe | 30 37,0 28,1

von Medien (z.B. CD-ROM)

Unterweisung (Erklaren, Zeigen) in | 47 58,0 47,5

Arbeitstechniken durch andere

Besuch von Vortragen 47 58,0 44,6

Gesamt N=81

Beim Vergleich der Zahlen mit der Miinchner Untersuchung (da auch eine
Metropole) ist festzustellen, dass bei der Miinchner Studie nicht nur Teil-
nehmer, sondern auch Nicht-Teilnehmer befragt wurden und damit die nied-
rigeren Quoten zu erkliren sind.”® Ein Vergleich mit den Daten des Berichts-
system Weiterbildung (BSW) wird nicht gezogen, da sich im BSW die Frage
ausdriicklich auf das berufliche Lernen bezog (in der Miinchner Studie wur-
de dies nicht spezifiziert).

Besuch von Veranstaltungen zum Thema Medien

52% der Teilnehmer haben vor dem Kursbesuch im MedienKompetenzZen-
trum schon andere Veranstaltungen zum Thema Medien besucht. Welche
Veranstaltungen das waren und bei welchen Anbietern, haben 40 Befragte
beantwortet.”’ 19 Befragte haben einen Kurs, 20 zwei Kurse besucht, einer
hat drei Kurse besucht. Die meisten Veranstaltungen entfallen auf den Be-
reich Fernsehen/Film, gefolgt von Angeboten zum Horfunk und dann zum

76 vgl. Weiterbildungsschere, die Teilnehmer sind sowieso schon eine Gruppe, die an formaler
Weiterbildung teilnimmt, siche ausfiihrlich Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaft-
lich-medientechnischer Diskurs *.

7 Frage B1-22.
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Internet. Mehr als ein Drittel hat schon zuvor Kurse im MedienKompetenz-
Zentrum besucht, die anderen bei den folgenden Institutionen: Institutionen
beruflicher Bildung, Rundfunkanstalten, private Anbieter, VHS, kirchliche
Institutionen und Einrichtungen politischer Bildung. Ein knappes Viertel der
Teilnehmer (24,3%), die den dritten Fragebogen zuriick sandten, hat nach
der Veranstaltung weitere Veranstaltungen zum Thema Medien besucht. Bei
allen war das MedienKompetenzZentrum der Anbieter.

Besuch von Veranstaltungen ohne Medienbezug

Ungefahr ein Drittel der Befragten (35%) hat mindestens eine Veranstaltung
ohne Medienbezug in den letzten 12 Monaten besucht. Diese offene Frage
haben 23 Befragte beantwortet.”® Die Nennungen entstammen den Bereichen
der politischen Bildung, aus Religion/Theologie, Kultur/Kunst und dem
beruflichen Bereich sowie Gesundheitsbereich.

Einstellungen zur Erwachsenenbildung

Die Aussage, dass lebenslanges Lernen wichtig ist, trifft bei den Teilneh-
mern auf sehr grofe Zustimmung, immer noch auf grole Zustimmung die
Aussage, dass Erwachsenenbildung eine wichtige Hilfe fiir den Alltag ist
und die Teilnehmenden auch gerne in der Freizeit lernen. Die Teilnehmen-
den zeigen hier eine groBe Bereitschaft, in der Freizeit zu lernen. Dass die
Kurse kostenlos angeboten werden sollten, trifft groBtenteils auf Zustim-
mung.” Die giinstigen Preise sind fiir sie hilfreich und bauen mogliche Wei-
terbildungsbarrieren ab. Ahnlich wie die bundesweite Einstellung gegeniiber
Weiterbildung, stimmen auch die Teilnehmenden der Aussage zu, dass es
wichtig ist, sein ganzes Leben dazu zu lernen. Dass Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung eine wichtige Hilfe sein kann, um im Alltag besser
zurecht zu kommen, wird ebenfalls bundesweit bestétigt und auch von den
Teilnehmenden so gesehen. So gaben 91% der Befragten im Berichtssystem
Weiterbildung (BSW) 2000 an, dass jeder bereit sein sollte, sich stindig
weiterzubilden (vgl. BMBF 2003, S. 79). Dies steht im Gegensatz zu den
tatsdchlichen Weiterbildungsquoten, die sehr viel geringer ausfallen (vgl.
auch Kapitel zwei ,, Medien und Erwachsenenbildung ).

Zusammenfassend betrachtet, erreicht das MedienKompetenzZentrum in
positiver Weise eine erstaunlich heterogene Teilnehmerschaft, was soziale
Milieus und Medienbezug der Teilnehmer anbelangt. Die Teilnehmer haben
eine iiberdurchschnittlich gute Medienausstattung und weisen fiir ohnehin
Weiterbildungsaktive ein durchschnittliches Weiterbildungsverhalten auf.

"™ Frage B1-24.
" Frage B1-29.
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8.2  Evaluation der untersuchten medienpddagogischen
Veranstaltungen

Die exemplarische Evaluation dient hier als Instrument der Qualitétssiche-
rung in der Adressatenorientierung. Die Ergebnisse auf den Evaluationsebe-
nen Zufriedenheit, Lernerfolg und Transfer® werden im Folgenden darge-
stellt. Sie sind nicht nur fiir das untersuchte MedienKompetenzZentrum von
Bedeutung, sondern haben auch iibergreifende Relevanz fiir andere medien-
padagogische Institutionen.

8.2.1 Zufriedenheit

Zur Einschitzung der Zufriedenheit (vgl. Kirkpatrick 2000) gehoren in der
vorliegenden Untersuchung die Fragen nach dem Nutzen, nach dem Gefiihl
in der Veranstaltung, nach der Einschdtzung der Veranstaltung, nach der
Zufriedenheit, nach der Erfiillung der Erwartungen und nach der Intention,
die Veranstaltung weiter zu empfehlen. Sie geben ein mehrdimensionales
Bild von Zufriedenheit wider und werden im Folgenden vorgestellt.

Einschditzung des Nutzens vor, direkt nach und sechs Wochen nach der
Veranstaltung

Den Nutzen der Veranstaltung schitzen die Teilnehmer vor der Veranstal-
tung als insgesamt grof} ein, nach der Veranstaltung schitzen sie ihn als
gleich groB oder geringfiigig kleiner ein.*' 952% der Teilnehmer schitzen
den Nutzen vor der Veranstaltung als eher grof3 bis gro8 ein, nach der Ver-
anstaltung sind es 73,2%. Von den Teilnehmern, die den dritten Fragebogen
zurlick sandten, schitzen 97,2% vor der Veranstaltung, 67,5% nach der Ver-
anstaltung und 51,3% sechs Wochen nach der Veranstaltung den Nutzen als
eher groB bis grof ein. Die Nutzeneinschétzung sinkt also vom ersten bis
zum dritten Befragungszeitpunkt. Unter Umsténden gehen die Teilnehmer
mit iberh6hten Erwartungen in die Veranstaltungen und ziehen im Vorhin-
ein nicht die relative Kiirze der Veranstaltungen geniigend in Betracht. Zum
anderen konnten sie in ithrem Alltag nicht alles umsetzen und schitzen des-
wegen den Nutzen als geringer ein.

Erfiillung der Erwartungen der Teilnehmer

Im Schnitt wurden die Erwartungen der Teilnehmer erfiillt. 85,4% geben an,
dass ihre Erwartungen eher erfiillt bis erfiillt wurden.** Unter Umstiinden

% Die vierte Ebene (vgl. Kirkpatrick 2000) — die Unternechmensebene — stand hier nicht im
Fokus des Interesses.

8 Frage B1-11 und B2-10.

% Frage B2-7.
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konnten auch die verbleibenden 14,6% noch verringert werden, wenn die
Erwartungen durch noch klarere Ankiindigungstexte und flankierende Bera-
tung vorab geklart werden konnten. Betrachtet man die Kurse im Einzelnen,
so ergeben sich keine groBen Unterschiede in der Erfiillung der Erwartung,
nur bei drei Kursen hatten die Teilnehmer — auch aufgrund der Ausschrei-
bung — einen groferen Praxisanteil erwartet, wie sich in den Interviews zeig-
te.

Weiterempfehlen der Veranstaltungen

55% wiirden die besuchte Veranstaltung in jedem Fall weiterempfehlen,
weitere 36% iiberwiegend bis eher, nur 9% wiirden die Veranstaltung eher
nicht bis iiberwiegend nicht empfehlen, dabei handelt es sich vor allem um
die drei zuvor genannten Veranstaltungen, in denen die Erwartungen der
Teilnehmenden nicht erfiillt wurden.®

Wunsch nach Vertiefung

Die meisten Teilnehmer (96,3%) mochten das Thema der Veranstaltung eher
gerne bis gerne noch vertiefen.** Wie auch die Interviews zeigten, konnte
also mit den Veranstaltungen auch weitergehendes Interesse geweckt werden
(vgl. Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Umgang mit medienpdd-
agogischer Erwachsenenbildung ).

Zufriedenheit mit der Veranstaltung

Insgesamt scheinen die Befragten zufrieden mit den Veranstaltungen zu
sein: 91,4% der Befragten sind eher zufrieden bis zufrieden.*> Auch nach
Kursen aufgeschliisselt zeigt sich eine durchgehende Zufriedenheit, nur
einige Einzelfille sind eher unzufrieden (aus den drei oben genannten Ver-
anstaltungen). Von den Befragten, die den dritten Fragebogen zuriick schick-
ten, sind sechs Wochen nach der Veranstaltung 70,2% eher zufrieden bis
zufrieden mit der Veranstaltung, von ihnen waren es 94,6% direkt nach der
Veranstaltung. Die Zufriedenheit ist somit nach sechs Wochen niedriger als
direkt nach dem Seminar — dhnlich wie auch die Einschitzung des Nutzens
etwas gesunken ist — aber immer noch auf einem hohen Niveau.

Zusammenhdnge zwischen der Zufriedenheit und anderen Merkmalen

Es bestehen statistisch gesehen keine Unterschiede zwischen den Geschlech-
tern oder zwischen den Bildungsabschliissen, was die Zufriedenheit anbe-

% Frage B2-8.
* Frage B2-15.
% Frage B2-17.
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langt. Auch besteht kein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit und
dem Grund (beruflich/privat) fiir den Veranstaltungsbesuch. Es besteht je-
doch ein signifikanter negativer Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit
direkt nach dem Seminar und der Einschétzung der eigenen Medienkompe-
tenz. Der Spearman-Rho Korrelationskoeffizient betragt -,193(*). Dabei
hingt die Einschitzung der eigenen Medienkompetenz stark mit der Ein-
schitzung der eigenen Vorkenntnisse zusammen (s.u.). Auch zwischen der
Zufriedenheit direkt nach dem Seminar und dem Vorwissen der Teilnehmer
besteht ein signifikanter negativer Zusammenhang. Der Spearman-Rho Kor-
relationskoeffizient betrdgt -,206(*). Teilnehmer mit weniger Vorwissen und
einer geringeren Einschitzung ihrer Medienkompetenz scheinen mit den
Kursen zufriedener zu sein. Dies hingt wahrscheinlich auch mit dem Image
des MedienKompetenzZentrums als Anbieter von ,Einstiegskursen zu-
sammen. Hoch signifikante positive Zusammenhénge bestehen zwischen der
Zufriedenheit und der Einschitzung des Nutzens; dem Fahigkeitszuwachs;
der Erwartung, wie viel man umsetzen konnen wird; der Erfiillung der Er-
wartungen; der Intention die Veranstaltung weiterzuempfehlen sowie dem
Wunsch nach Vertiefung des Themas (vgl. folgende Tabelle). Insbesondere
die Erfiillung der Erwartungen trégt stark zur Zufriedenheit bei.

Tabelle 5 Zusammenhdnge zwischen Zufriedenheit und anderen Merkmalen

Spearman-Rho Sig. N
Zufriedenheit mit der Veranstaltung Korrelationskoeffizient (1-seitig)
Einschatzung des Nutzens der Ver- ,330(**) ,001 81
anstaltung vor Veranstaltung
Einschatzung des Nutzens der Ver- L401(**) ,000 82
anstaltung nach Veranstaltung
Zuwachs der Fahigkeiten seit Veran- ,530(**) ,000 81
staltungsbeginn, Selbsteinschatzung
Erwartung, wie viel man im Alltag ,253(%) 011 82
umsetzen kénnen wird ’
Erflillung der Erwartungen an die 786(*%) 1000 82
Veranstaltung
Weiterempfehlen der Veranstaltung ,750(**) ,000 82
Wunsch nach Vertiefung des Themas | ,452(*%) ,000 82

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Hoch signifikante positive Zusammenhidnge bestehen auBerdem sowohl
zwischen der Zufriedenheit und dem Gefiihl in der Veranstaltung als auch
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zwischen der Zufriedenheit und der Einschitzung der Veranstaltung. Es
bestehen hoch signifikante positive Zusammenhénge zwischen der Zufrie-
denheit mit der Veranstaltung sechs Wochen spéter und der Zufriedenheit
direkt nach der Veranstaltung; der Einschétzung des Nutzens sowie der Um-
setzung des Gelernten (die beiden letzten Merkmale deuten auch auf den
Transfer des Gelernten hin) (vgl. folgende Tabelle).

Tabelle 6 Korrelation zwischen Zufriedenheit mit der Veranstaltung sechs Wochen
spdter und anderen Merkmalen

Einschatzung des Nut- Umsetzung des
Spearman-Rho zens der Veranstaltung Erlernten in den
Korrelations- nach Veranstaltung letzten Wochen Zufriedenheit mit der
koeffizient (postalisch) (postalisch) Veranstaltung

Zufriedenheit mit
der Veranstal- ,595(**) ,A451(*) ,652(**)
tung (postalisch)

Sig. (1-seitig) ,000 ,003 ,000

N 37 37 37

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Wieder wird die Wichtigkeit des eingeschétzten Nutzens deutlich, wenn die
Veranstaltung Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt hat, die die Teilnehmer
in ihrem Alltag umsetzen kénnen. Es handelt sich bei der Zufriedenheit um
ein relativ konstantes Phdnomen, das sich nicht prinzipiell in der Richtung
dndert, nur im Zeitverlauf an Intensitét verliert.

Dozent und Teilnehmergruppe als zentrale Kriterien der Qualitdt einer Ver-
anstaltung

Im Schnitt haben sich die Teilnehmer integriert in die Gruppe, sicher und
wohl gefiihlt (vgl. folgende Abbildung).*® Insgesamt herrschte wohl in den
Veranstaltungen ein angenehmes Klima vor, die Teilnehmer haben sich im
Schnitt etwas weniger aktiv gefiihlt.

% Frage B2-3.
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Abbildung 9 Mittelwerte ,, Gefiihl in der Veranstaltung

unwohl i
passiv
unsicher
isoliert
1 2 3 4
Mittelwert
n=80

wohl

aktiv

sicher

integriert

Wie aus der unten stehenden Abbildung ersichtlich, schitzen die Teilnehmer
die Veranstaltungen im Schnitt als interessant, verstdndlich, vorbereitet,
organisiert, kooperativ und kreativ ein. Auch als eher praxisnah und vertie-
fend. Dass die Kurse teilweise als Einstiegskurse wahrgenommen werden,
hat nichts mit ihrer wahrgenommenen Qualitdt zu tun: sie werden dennoch
als vertiefend und nicht als oberfliachlich gesehen. Die Veranstaltungen wer-
den z.T. als teilnehmerorientiert, z.T. eher als inhaltsorientiert wahrgenom-
men, wobei beides positiv besetzte Eigenschaften aus Sicht der Teilnehmen-

den sein konnen.?’

% Frage B2-4.
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Abbildung 10 Mittelwerte ,, Einschdtzung der Veranstaltung
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Sowohl das Semantische Differential zum Gefiihl in der Veranstaltung als
auch das zur Einschitzung der Veranstaltung zeigen die hohe Bedeutung der
Kompetenz des Dozenten. In der offenen Frage am Schluss des zweiten
Fragebogens,*® was ihnen an der Veranstaltung besonders gut gefallen habe,
nennen die Teilnehmenden immer wieder fachliche, didaktische und metho-
dische Kompetenzen des Dozenten (z.B. ,hilfsbereit”, ,kompetent”,
freundliche Zuwendung®, ,informierend*, ,,geht auf Fragen ein®).

Weiterhin wird héufig positiv hervorgehoben, wenn die Lerninhalte im
Kurs selbst von den Teilnehmenden bereits praktisch umgesetzt werden
konnten. Betrachtet man die Interviews, ldsst sich vertiefend deuten, was fiir
die Teilnehmenden zur Zufriedenheit beitrdgt: Es sind vor allem der Dozent
und die Teilnehmergruppe.

Professionelle Dozenten aus der Medienpraxis, die kleine Gruppengrof3e
und engagierte Teilnehmende machen die Veranstaltungen aus Sicht der
Teilnehmer attraktiv, wie die beiden folgenden Interviewpassagen veran-
schaulichen:

,,Und natiirlich finde ich es halt spannend, wenn jemand aus dem
Fernsehen kommt, aus dem Radio kommt, einfach die Praxisleute (...)

% 63 Befragte haben hier geantwortet.
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dass die dann wirklich mal, vor allen Dingen, mit Kleingruppen, ich
denke halt, umso grifier, umso uniibersichtlicher wird es und keiner
hat was davon, wirklich. Diese Anzahl, die die Landesmedienanstalt
auswdhlt, finde ich wirklich super. (...) Und man kann das viel inten-
siver angehen und kann jedem mehr erkldren. “ (In4_w_A)

,Ich hab eigentlich immer einen positiven Eindruck, weil der Teil-
nehmerkreis immer iiberschaubar war, so dass eine konstruktive Zu-
sammenarbeit moglich war, zwischen dem Dozenten und Teilnehmern
und auch unter den Teilnehmern und dass der Austausch auch nicht
nur wihrend des Seminars statt gefunden hat, sondern auch in den
Pausen. Das fand ich doch schon ganz forderlich.“ (In8_w_A)

In den Interviews zeigte sich, dass es sehr positiv bewertet wurde, wenn der
Dozent alle Teilnehmer — trotz zum Teil unterschiedlicher Interessen und
Vorkenntnisse — integrieren konnte. Eine Herausforderung fiir den Dozenten
sind heterogene Teilnehmergruppen mit unterschiedlichen Vorkenntnissen
und Verwertungsinteressen, wie es eine Interviewpartnerin anspricht:

., Ich hditte die Leute in ein Rhetorikseminar geschickt ,, Wie halte ich
eine richtige Rede*. Aber die sind halt aus irgendwelchen Griinden
in ,,Sprechen in den Medien" gelandet. Also der Dozent hat es jetzt
sehr gut hingekriegt, das hat die Sache irgendwie vereinfacht, das hat
er echt gut gemacht fand ich.” (Inl7_ w_A)

Diese Ergebnisse decken sich mit anderen Studien, die die zentrale Rolle des
Dozenten bei der Herstellung von Qualitdt betonen. Relativ neu ist eine
Hinwendung zu den Qualitdtskonzepten, die sich auf Weiterbildungsteil-
nehmende beziechen (vgl. Loibl 2003). Qualitdt hat neben eher objektiven
eben auch subjektive Aspekte, man kann hier von ,,angemessener Qualitét™
sprechen, deren Angemessenheit sich vom Lernenden her bestimmt (vgl.
Ehses/Zech 2002, S. 118). Bei einer Befragung unter verschiedenen Akteu-
ren in der Erwachsenenbildung (pddagogischen Mitarbeitern, Kursleitenden,
VHS-Teilnehmenden) wurde die zentrale Rolle des Kursleiters als Quali-
tatsmerkmal aus Sicht der Teilnehmenden offenkundig: fachlich, didaktisch
und methodisch kompetente Kursleitende sind aus Perspektive der Kunden
neben der Angebotsvielfalt das zentrale Qualititskriterium, erst danach fol-
gen giinstige Gebiihren und die Raumlichkeiten (vgl. Loibl 2003, S. 83).

Der Aspekt des Dozenten wird auch bei der Diskussion um eine Konkur-
renz von Medien und Erwachsenenbildung immer wieder eingebracht — hier
kann der Mehrwert formal organisierte Veranstaltungen iiber das Qualitéts-
merkmal des Dozenten weiter herausgestellt werden (vgl. Kapitel zwei
,»Medien und Erwachsenenbildung “).
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8.2.2  Lernerfolg

Zur Einschétzung des Lernerfolgs gehoren die Fragen in den drei Fragebo-
gen nach der Selbsteinschitzung in den jeweils drei vorgegebenen Lernzie-
len, in den Vorkenntnissen und die Frage nach dem Zuwachs der Fahigkei-
ten.

Vorkenntnisse zum Thema der Veranstaltung

Insgesamt schitzen die Teilnehmer ihre Vorkenntnisse eher als gering denn
als groB ein.* 68,3% schitzen ihre Vorkenntnisse zum Veranstaltungsthema
als eher gering bis gering ein. Das MedienKompetenzZentrum erreicht somit
zu einem groflen Teil ,,Normalbiirger”, die ihre Vorkenntnisse als nicht so
grof} einschitzen, bzw. Medienfachleute mit Wissensliicken in einem be-
stimmten Gebiet. Das deckt sich auch mit den Ergebnissen der offenen Fra-
gen und Interviews, in denen immer wieder betont wird, dass sich die Kurse
gut als Einstieg eignen (vgl. Image des MedienKompetenzZentrums).

Einschditzung der Fdhigkeiten in den Lernzielen

Die Teilnehmer schitzen ihre Fahigkeiten in den drei kursspezifisch abge-
fragten Lernzielen vor der Veranstaltung eher als gering ein — was mit den
Ergebnissen zu den Vorkenntnissen iibereinstimmt.” Die Fahigkeiten in den
Lernzielen werden nach der Veranstaltung im Schnitt als hoher eingestuft
(vgl. folgende Abbildung am Beispiel des Lernziels eins).

% Frage B1-9.
% Frage B1-10 und B2-1.
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Abbildung 11 Selbsteinschdtzung der Fihigkeit im Lernziel eins (Auswertung iiber
alle Kurse hinweg)
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Um die Differenzen zwischen der Einschitzung in den Lernzielen vor und
nach dem Seminar zu berechnen, wurden jeweils neue Variablen mit den
Differenzen erstellt, je groBer der Wert, desto groBBer die Steigerung in der
Einschdtzung. Hier zeigt sich, dass im Schnitt die Féhigkeiten nach dem
Seminar auf der sechsstufigen Skala um einen Punkt hoher eingeschétzt
werden. Die Befragten, die den dritten Fragebogen zuriick gesandt haben,
schétzen ihre Fahigkeiten im Lernziel eins vor dem Seminar zu 35,1% als
eher grof} bis groB ein, nach dem Seminar sind es 72,9% und sechs Wochen
nach dem Seminar sind es immer noch 67,5%. Offensichtlich erleben die
Teilnehmer direkt nach dem Seminar einen groBen subjektiven Fahigkeits-
zuwachs, der zwar sechs Wochen nach dem Seminar etwas abfillt, aber
immer noch auf einem hohen Niveau — und auf einem hoheren als vor dem
Seminar — ist. Es bestehen einige Unterschiede zwischen den verschiedenen
Kursen. Méglicherweise sind diese Unterscheide aber zum Teil darauf zu-
riickzufiihren, dass einige Lerninhalte, die in den Lernzielen abgefragt wur-
den, beispielsweise aus Zeitgriinden nicht mehr im Kurs behandelt wurden,
so dass die Teilnehmer hier auch keinen Zuwachs erleben konnten. Einige
wenige Teilnehmer schitzen in den Fragebdgen ihre Kenntnisse nach dem
Seminar geringer ein, dies ist — wie sich in den Interviews klarte — darauf
zuriickzufiihren, dass die Teilnehmer erst wihrend des Kurses zu einer reali-
stischen Einschdtzung ihrer Fahigkeiten gelangten. Sie hatten sich vor dem
Kurs eher iiberschitzt und gelangten so zu einem neuen Problembewusstsein
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(vgl. Aufgaben der medienpddagogischen Erwachsenenbildung — ,,Erdung*
unrealistischer Erwartungen).

Zuwachs der Fihigkeiten

Insgesamt sehen die Teilnehmer direkt nach der Veranstaltung {iberwiegend
einen groflen Zuwachs ihrer Fahigkeiten, 80,5% sehen einen eher groBen bis
grofen Zuwachs.”' Da sich diese Frage nicht auf die Lernziele bezog, kann
hier kein Verzerrungseffekt iiber gar nicht vorgekommene Lerninhalte statt-
finden (s.0.).

Zusammenhdnge zwischen dem Lernerfolg und anderen Merkmalen

Der Lernerfolg (gemessen als Mittelwert der drei Differenzen der drei Lern-
ziele vorher/nachher) héngt nicht mit dem Alter zusammen. Es bestehen
statistisch gesehen auch keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern
oder zwischen den Bildungsabschliissen. Es bestehen hoch signifikante posi-
tive Zusammenhinge zwischen dem Lernerfolg und der Zufriedenheit, der
Erfiillung der Erwartungen und dem Zuwachs der Fahigkeiten (vgl. folgende
Tabelle) (siche auch weiter unten).

Tabelle 7 Korrelation zwischen Lernerfolg und anderen Merkmalen

Spearman- Zufriedenheit mit | Erfillung der Erwar- | Zuwachs der Fahigkeiten
Rho Korrelati- | der Veranstal- tungen an die seit Veranstaltungsbe-
onskoeffizient | tung Veranstaltung ginn, Selbsteinschatzung
Mittelwert der

drei Differen- ,382(*) ,295(**) A414(*%)

zen

Sig. (1-seitig) ,000 ,005 ,000

N 74 74 73

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Des Weiteren bestehen hoch signifikante positive Zusammenhénge zwischen
dem Zuwachs der Fahigkeiten (Selbsteinschidtzung) und der Erfiillung der
Erwartungen; der Erwartung, wie viel man umsetzen kénnen wird sowie der
Einschitzung des Nutzens (vgl. folgende Tabelle). Damit sind auch die Be-
reiche der Motive (Erwartungen) und der Nutzenerwartungen angesprochen.

°! Frage B2-2.
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Tabelle 8 Zuwachs der Fihigkeiten (Selbsteinschétzung) und andere Merkmale

Erflllung der Erwartung, wie viel | Einschatzung des

Spearman-Rho Erwartungen man im Alltag Nutzens der Veran-
Korrelations- an die Veran- umsetzen kénnen staltung nach Veran-
koeffizient staltung wird staltung

Zuwachs der Fa-
higkeiten seit Ver-

anstaltungsbeginn, ,548(7) 334(7) 514(7)
Selbsteinschatzung

Sig. (1-seitig) ,000 ,001 ,000

N 81 81 81

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Es bestehen weder signifikante Zusammenhéinge zwischen dem Zuwachs der
Fahigkeiten (Selbsteinschdtzung) und der Einschitzung der eigenen Medi-
enkompetenz noch zwischen dem Zuwachs der Fahigkeiten und den Vor-
kenntnissen, wie sie sich im Zusammenhang mit der Zufriedenheit gezeigt
hatten.

8.2.3 Transfer

Zur Einschitzung, ob und wie die Teilnehmer das Gelernte umsetzen, geho-
ren die Fragen nach der Erwartung, wie viel sie umsetzen konnen werden,
wie viel sie umgesetzt haben, welche Hindernisse sie sehen, welche Hilfen
sie sich bei der Umsetzung wiinschen und wie sie die Veranstaltungen nach-
bereiten. Die Teilnehmenden kehren nach den Veranstaltungen in eine je-
weils andere Umgebung zuriick— es ist somit schwer, den Transfer nur auf
die Veranstaltungen zuriickzufiihren, vielmehr spielt gerade hier die soziale
Umgebung eine wichtige Rolle fiir die Umsetzung des Gelernten.

Umsetzung der Veranstaltungsinhalte

Die meisten der Teilnehmer (75,6%) gehen direkt nach dem Seminar davon
aus, dass sie ,,eher alles bis ,,alles” umsetzen werden kénnen.”? Die Befrag-
ten, die den dritten Fragebogen zuriick sandten, haben das Lernziel eins zu
48,6% manchmal bis sehr oft umgesetzt, das Lernziel zwei zu 54% und das
Lernziel drei zu 35,1%. Nur 32,4% der Befragten, die den dritten Fragebo-
gen zuriick sandten, geben an, eher alles bis alles in den letzten Wochen
umgesetzt zu haben, 72, 9% von ihnen nahmen direkt nach dem Seminar an,
eher alles bis alles umsetzen zu konnen. Hier zeigt sich eine Diskrepanz in

%2 Frage B2-11.
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dem, was die Befragten wollten und dem, was sie wirklich realisieren konn-
ten. In den Interviews wird deutlich, dass die Kurse ein Anreiz sein konnen,
sich mit dem jeweiligen Thema zu beschéftigen, aber es eben einer weiter-
gehenden Beschiéftigung braucht:

,Ich sag mal, es hat einen Anreiz gegeben, sich mit seiner eigenen
Aussprache auseinander zu setzen. Das hdngt aber an den Teilneh-
mern selbst, sich damit auseinander zu setzen, zu tiben.” (In8_w_A).

Hindernisse bei der Umsetzung

Im Durchschnitt erwarten die Teilnehmer direkt nach den Veranstaltungen
keine groflen Hindernisse bei der Umsetzung. Als Hindernisse bei der Um-
setzung des Gelernten antizipieren sie vor allem ,keine entsprechenden
Situationen im privaten und beruflichen Alltag”. Dies hingt wiederum mit
dem erwarteten Nutzen zusammen. Die Moglichkeit, dass Geridte/Medien
nicht vorhanden sein kdnnten, wird nicht als Hindernis gesehen (vgl. iiber-
durchschnittliche Medienausstattung der Teilnehmer).”

Wiinsche nach Hilfen bei der Umsetzung des Gelernten

Als hilfreich bei der Umsetzung schitzen die Teilnehmer vor allem einen
Auffrischungskurs, Beratung und ausfithrliche Materialien ein.”* In den
Interviews wurde auch die Unterstiitzung durch ein soziales ,,Netzwerk®
stirker betont. Ansprechpartner zur Beratung sind im MedienKompetenz-
Zentrum bereits vorhanden und sind sicher eine gute Anregung fiir andere
Institutionen, die diese noch nicht anbieten.

Nachbereitung der Veranstaltungsinhalte

51,3% der Befragten, die den dritten Fragebogen zuriick sandten, haben
manchmal bis sehr oft bei Gespriachen mit Freunden/Familie/Kollegen die
Veranstaltungsinhalte vertieft, hier zeigt sich die Wichtigkeit der Anschluss-
kommunikation (vgl. Groeben 2002b) nicht nur fiir den Medienumgang
selbst, sondern auch fiir die medienpddagogische Erwachsenenbildung.
35,1% haben manchmal bis sehr oft die Veranstaltungsunterlagen ange-
schaut, 32,4% haben ihre eigenen Mitschriften manchmal bis eher oGfter
(niemand sehr oft) durchgelesen, ebenso viele haben manchmal bis sehr oft
Biicher/Artikel iiber das Veranstaltungsthema gelesen, 29,7% haben
manchmal bis sehr oft im Internet nach weiteren Informationen gesucht und
10,8% haben sich manchmal bis eher ofter neue Gerdte/Medien gekauft.
Einige der 37 Befragten nannten weitere Formen der Nachbereitung: Anbie-

% Frage B2-13.
% Frage B2-14.
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ten einer eigenen Veranstaltung zur Beratung von Eltern im Bereich Internet,
bewussteres Fernsehen, Ausleihen von Gerdten/Medien und Produktion
eines Kurzfilms. Die Interviewpartner nennen vielfaltige Formen der Nach-
bereitung, so hat ein Interviewpartner sich die Filmausschnitte aus einem
Kurs besorgt, um aus den Beispielen Anregungen fiir eigene Videobearbei-
tungen zu ziehen:

,Ja, ich hab mir einiges aufgeschrieben. Ich hab mir auch schon ein
paar Kassetten davon besorgt, wo mir die Beispiele besonders gefal-
len haben, besonders natiirlich von alten Filmen. Das ist vielleicht
etwas deutlicher zu sehen, wie bei neuen Filmen, wo sehr stark mit
Effekten gearbeitet wird, mit digitaler Bildbearbeitung gearbeitet
wird.” (In7_m_C)

Das aufmerksamere Fernsehen wird in den Interviews als ein Effekt der
Kurse gesehen, der jedoch im Zeitverlauf dann auch wieder abnehme (s.u. zu
den Aufgaben medienpddagogischer Erwachsenenbildung). Eine kontinuier-
liche und immer wieder auffrischende Auseinandersetzung in medienpad-
agogischen Veranstaltungen scheint also sinnvoll.

Zusammenhdnge zwischen der Erwartung, wie viel man umsetzen kénnen
wird und anderen Merkmalen

Es bestehen hoch signifikante positive Zusammenhdnge zwischen der Er-
wartung, wie viel man umsetzen konnen wird und dem Zuwachs der Fahig-
keiten (Selbsteinschétzung) und der Erfiillung der Erwartungen (vgl. folgen-
de Tabelle). Keine Zusammenhinge bestehen mit der Einschitzung der Me-
dienkompetenz und den Vorkenntnissen.

Tabelle 9 Erwartung der Umsetzung und anderen Merkmalen

Vorkenntnisse | Zuwachs der Fa-

Medien- zum Veran- higkeiten seit Erflllung der
Spearman- kompetenz, | staltungs- Veranstatungsbe- Erwartungen
Rho Korrelati- | Selbstein- thema, Selbst- | ginn, Selbstein- an die Ver-
onskoeffizient | schatzung einschatzung schatzung anstaltung
Erwartung, wie
viel man im
Alltag umset- ,059 17 ,334(*) ,282(**)
zen kdnnen
wird
Sig. (1-seitig) ,301 ,148 ,001 ,005
N 81 82 81 82

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
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Wenn also Erwartungen erfiillt wurden und man einen Fahigkeitszuwachs
erlebt, traut man sich die Umsetzung eher zu und hat vielleicht auch mehr
Anwendungsméglichkeiten fiir den Transfer.

Umsetzung des Gelernten

Zwischen der Umsetzung der Veranstaltungsinhalte, konkret der drei Lern-
ziele, und der Selbsteinschétzung der Fahigkeit in diesen Lernzielen besteht
ein hoch signifikanter positiver Zusammenhang. Wer seine Fahigkeit in
einem Lernziel hoch einschitzt, hat im Schnitt auch hohere Werte bei der
Umsetzung (vgl. exemplarisch fiir Lernziel eins folgende Tabelle).

Tabelle 10 Umsetzung der Lernziele und Selbsteinschdtzung der Fihigkeit im Lern-
ziel eins

Spearman-Rho Korrelati- Selbsteinschatzung der Fahigkeit nach Veranstaltung,
onskoeffizient Lernziel eins (postalisch)

Umsetzung der Veranstal-
tungsinhalte, Lernziel 1 ,564(**)
(postalisch)

Sig. (1-seitig) ,000

N 37

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Es besteht sowohl ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen der
Umsetzung des Gelernten in den letzten Wochen und der Einschitzung des
Nutzens sechs Wochen nach der Veranstaltung als auch zwischen der Um-
setzung des Gelernten und der Erwartung, wie viel man umsetzen kdnnen
wird (vgl. folgende Tabelle).

Tabelle 11 Umsetzung des Gelernten und Einschiitzung des Nutzens/Erwartung der
Umsetzung

Einschatzung des Nutzens Erwartung, wie viel man im
Spearman-Rho Korre- | der Veranstaltung nach Ver- Alltag umsetzen kénnen
lationskoeffizient anstaltung (postalisch) wird

Umsetzung des Er-
lernten in den letzten J74(%%) A422(*)
Wochen (postalisch)

Sig. (1-seitig) ,000 ,005

N 37 37

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
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Es bestehen signifikante positive Zusammenhénge zwischen der Umsetzung
des Gelernten und verschiedenen Formen der Nachbereitung, wie Gespréiche
mit anderen, Anschauen der Veranstaltungsunterlagen und der eigenen Mit-
schriften, Informationssuche im Internet und dem Kauf neuer Medien. Kein
signifikanter Zusammenhang besteht mit dem Lesen von Biichern oder Arti-
keln (vgl. folgende Tabelle).

Tabelle 12 Umsetzung des Gelernten und Formen der Nachbereitung (dritter
Fragebogen)

Bei Ge-

sprachen

mit Freun-

den/ Veranstal-

Familie/ tungsun- Im Inter-

Kollegen terlagen Eigene net nach
Spearman- | die Veran- | noch Mit- weiteren Blcher/ | Neue
Rho Korre- | staltung- einmal schriften Informa- Artikel Gerate/
lations- sinhalte ange- durchge- | tionen dartiber | Medien
koeffizient vertieft schaut lesen gesucht gelesen | gekauft
Umsetzung
des Erlern-
ten in den - - - - *
letzten ,539(**) ,484(**) ,501(**) ,448(**) 111 ,281(%)
Wochen
(postalisch)
Sig. (1- 000 001 001 003 257 046
seitig)
N 37 37 37 37 37 37

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Der Transfer des Wissens von der Kurssituation in den Alltag erscheint
schwer, dabei konnen sowohl Materialien als auch ein soziales Netz unter-
stiitzend wirken. Die Interviewpartner sprechen an, dass es schwierig sei,
viel im Kurs gehort zu haben und es dann zu hause alleine doch nicht alles
durchfiihren zu kénnen:

., Weil, wenn man noch nichts weif3 von der Materie und kriegt dann
viel mitgeteilt, dann geht auch viel verloren, weil man einfach es
dann nicht an Ort und Stelle so griindlich ausprobieren kann als dass
man den ndchsten Schritt auch gleich verstehen kénnte. Das, was al-
les erkldrt wird, baut sich aufeinander auf und zwar haben wir die
Schritte alle nacheinander vollzogen am PC, aber halt gemeinsam
und auf Anweisung hin und da ging das auch ganz gut. Wenn man
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sich jetzt dann alleine hinsetzt und da loslegt da merkt man schon,
dass einem wieder was fehlt, aber man kann's ja ausprobieren.
(Inl_ w_C)

Hieran kniipft auch die Erwartung an medienpédagogische Erwachsenenbil-
dung, den Medienumgang im Alltag zu unterstiitzen (s.u.). Je ndher der Kurs
dem konkreten Anlass und Verwertungsinteresse der Teilnehmenden
kommt, desto grofer erscheinen die Umsetzungsmdglichkeiten im Alltag
und damit auch der Transfer.

Betrachtet man abschliefend die drei Evaluationsebenen von Zufrieden-
heit, Lernerfolg und Transfer, so gibt es viele Verkniipfungen unter ihnen.
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass insbesondere der Dozent und die
Erfiillung der Erwartungen zur Zufriedenheit beitragen. Die Zufriedenheit
lieBe sich u.U. durch weitere Qualifizierung der Dozenten und prézise An-
gebotsformulierungen sogar noch erhéhen. Dass Teilnehmer, die sich fiir
medienkompetent halten, zwar nicht ganz so zufrieden mit den Veranstal-
tungen sind, diese Einschitzung jedoch keinen Einfluss auf den eingeschétz-
ten Lernerfolg und Transfer hat, ist ein erstaunliches Ergebnis. Mit anderen
Worten scheinen die Ausgangsbedingungen (wie Einschitzung der eigenen
Medienkompetenz und die Vorkenntnisse) fiir die Umsetzung des Gelernten
nicht so ausschlaggebend zu sein, wie die ,,Passung™ von Angebot und Le-
benszusammenhang der Teilnehmenden, die sich in Nutzenerwartungen und
Umsetzungserwartungen (passende Anwendungssituationen) ausdriickt. Dies
zeigt ein grofes Potenzial fiir die Adressatenorientierung, da es ihr moglich
sein konnte, diese ,,Passung* weiter zu verbessern.

8.3  Das MedienKompetenzZentrum aus Sicht der Teilnehmer

Im Folgenden werden einige Aspekte des Weiterbildungsmarketings des
MedienKompetenzZentrums sowie das Image desselben aus Sicht der Teil-
nehmer vorgestellt. Weiterbildungsmarketing umfasst im Marketingmix die
Aktionsparameter Produkt-, Kommunikations-, Distributions- und Preispoli-
tik (vgl. Sarges/Haeberlin 1980; Scholl 2005). In den Griinden, warum die
Teilnehmenden gerade das MedienKompetenzZentrum als Anbieter ausge-
wihlt haben, finden sich Angaben zu allen Aktionsparametern. Werbung
und Offentlichkeitsarbeit als Bestandteile der Kommunikationspolitik wer-
den hernach dargestellt. Hinweise zur Produktpolitik erfolgten bereits im
vorigen Kapitel der Evaluation der Seminare.
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8.3.1  Griinde fiir die Auswahl des MedienKompetenzZentrums

Die offene Frage nach den Griinden fiir die Auswahl des MedienKompe-
tenzZentrums haben 67 Befragte beantwortet.”” Hier werden vor allem die
rdaumliche Nahe, die gute Qualitdt/gute Erfahrungen sowie das Preis-
Leistungs-Verhéltnis und die Tatsache, dass den Befragten keine anderen
Anbieter bekannt sind, genannt (vgl. folgende Tabelle).

Tabelle 13 Grund fiir Auswahl des Anbieters

Grund fir Auswahl des Anbieters ... Anzahl der
Antworten

Raumliche Nahe zu Wohnort/Arbeitsplatz 17

Gutes Programm/Interessanter Kurs/gute Erfahrun- 16

gen/Kompetente Dozenten

Preis/Leistung 10

Keine anderen bekannt 10

Zeitpunkt der Veranstaltung

Erwartung, Medienkompetenz vorzufinden und zu lernen

Arbeitgeber wahlte aus

6
5
LMS zuvor unbekannt (aufmerksam geworden durch Werbung) |5
4
4

Vorherige Tatigkeit im Offenen Kanal/Kontakt mit LMS

Gesamt 77

Dass manchen Teilnehmern keine anderen Anbieter bekannt sind, zeigt fast
ein Alleinstellungsmerkmal eines spezialisierten Anbieters.

Gerade die geringen Kosten sind (auch fiir Arbeitslose) erschwinglich und
tragen damit zum Abbau von Barrieren bei, wie mehrere Interviewpartner
bestitigten:

,Also ich muss sagen, ich bin von dem Angebot der Landesmedien-
anstalt schon begeistert. Weil ich, wie gesagt, auch nicht wusste, dass
es das tiberhaupt gibt und auch so offen zugdnglich ist fiir jedermann.
Das ist auf jeden Fall ein riesen Pluspunkt. Auch von den Kosten her,
kann ja auch fast jeder daran teilnehmen. “ (In10_w_A)

% Frage B1-19, Mehrfachantworten méglich.
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8.3.2  Werbung und Offentlichkeitsarbeit

Bekanntheit von Jahresprogramm und Internetseite des MedienKompetenz-
Zentrums

65% der Teilnehmer ist das Jahresprogramm bekannt. Die Internetseite ist
51% bekannt. Ein Teil der Teilnehmer wurde iiber Annoncen in der Zeitung
und iiber Bekannte auf die Angebote aufmerksam ohne das Programm zu
kennen. Dies liegt u.U. auch daran, dass fast die Hélfte der befragten Teil-
nehmer Neukunden des MedienKompetenzZentrums sind. Der Bekannt-
heitsgrad von Jahresprogramm und Internetseite verdeutlicht, dass hier noch
Potenzial im Hinblick auf eine Steigerung der Bekanntheit gegeben ist. Das
MedienKompetenzZentrum koénnte noch mehr Werbung machen, in den
eigenen Kursen auf das gesamte Programmangebot hinweisen und auch
Interesse fiir die anderen Angebote wecken:

., Ich glaube, dass die einfach zuwenig Promotion gemacht haben. Ich
habe wirklich nichts von dieser Anstalt gewusst und ich lebe hier
schon seit 18 Jahren.* (In4_w_A)

Als Optimierungsvorschldge fiir Jahresprogramm und Internetseite nennen
die Teilnehmenden insbesondere eine Verbesserung der Ubersichtlichkeit,
was die Gliederung der Veranstaltungen, des Inhaltsverzeichnisses und die
Titel der Veranstaltungen anbelangt. Die Wichtigkeit préziser Ankiindi-
gungstexte wird ebenfalls durch die Interviewpartner unterstrichen (vgl.
Weiterbildungsbarrieren der Teilnehmenden).

Auf Veranstaltung aufimerksam geworden

Bei dieser offenen Frage konnten mehrere Antworten gegeben werden.” Die
Mehrheit der Befragten fand die Veranstaltung im Jahresprogramm, ein
etwas geringerer Teil {iber das Internet sowie iiber lokale Zeitungen. Eine
grofle Rolle scheinen auch Empfehlungen durch andere zu spielen, z.B.
durch Arbeitgeber und Kollegen sowie Freunde und Verwandte. Bei den
Interviewpartnern wurde fast die Hélfte durch Kollegen, ihren Arbeitgeber
oder durch berufliche Kontakte (z.B. Studium) auf das Programm der Lan-
desmedienanstalt hingewiesen. Jeweils ca. ein Viertel der Befragten wurde
durch Freunde und Verwandte aufmerksam sowie durch Anzeigen in den
lokalen Zeitungen:

,Auf den Kurs hier bin ich gekommen, durch eine Anzeige — ich
glaube im Wochenspiegel oder in der Saarbriicker Zeitung. *
(In2_m_B)

% Frage B1-14, 79 Befragte haben hier geantwortet.
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Einige kannten die Landesmedienanstalt durch frithere Tatigkeiten beim
Offenen Kanal. Nur eine Interviewpartnerin stiel im Internet auf das Pro-
gramm. Bei allen Befragten, die iiber Zeitung oder Internet von dem Pro-
gramm erfuhren, handelt es sich um neue Teilnehmer, die zuvor noch nicht
bei der Landesmedienanstalt waren bzw. diese nicht kannten. Das Medien-
KompetenzZentrum hat also durch diese MarketingmaB3nahmen neue Kun-
den erreicht. Sicher haben auch die Anzeigen in einer lokalen kostenlosen,
niedrigschwelligen Zeitung (Wochenspiegel) Personen erreicht, die sonst
nicht von dem Angebot erfahren hitten. Weitere Kontakte und Kooperatio-
nen mit Institutionen bieten sich an, um hieriiber neue Teilnehmer zu errei-
chen. Insgesamt wiirden sich alle Befragten freuen, wenn das MedienKom-
petenzZentrum noch mehr auf sich aufmerksam machen wiirde. Ein Ge-
sprachspartner schldgt dazu vor, einen Imagefilm {iber die Landesmedienan-
stalt und das MedienKompetenzZentrum zu drehen, um den Adressaten
deutlich zu machen, welches die Aufgaben der Landesmedienanstalten sind
und was hier zum Beispiel mit den GEZ-Gebiihren gemacht wird. Vielen
Befragten sind die Aufgaben einer Landesmedienanstalt namlich nicht klar,
hierzu ein exemplarisches Beispiel:

,Also ich kenne auch die, sagen wir mal, die Aufgaben der Landes-
medienanstalt auch nicht genug, um da eine Aussage dariiber machen
zu kénnen, ich weif3 nicht, was sie im Detail macht. Der Name sagt
mir etwas und da geh ich davon aus, dass sie sich um die Medien in
der Gesellschaft, um das Einbringen der Medien in die Gesellschaft
kiimmert.” (In7_m_C)

8.3.3 Image des MedienKompetenzZentrums

Das MedienKompetenzZentrum hat bei den Interviewpartnern ein sehr posi-
tives Image; in der Weiterbildung wird — wie sich auch hier gezeigt hat —
eher den Spezialisten als den Generalisten ein positives Image zuteil (vgl.
Scholl 2005). Dies driickt eine Interviewpartnerin so aus:

., Also einerseits die Konzentration darauf, d.h. man konzentriert sich
speziell auf den Medienbereich. Da kann man dann zum Beispiel spe-
zialisieren, was man in anderen Institutionen, die einen ganz breiten
Bereich abdecken wollen, wahrscheinlich nicht machen kann. Das
wire ein Vorteil, denke ich.” (In17_w_A)

Gleichzeitig deuten die Interviewpartner an, dass das Image der recht jungen
Institution noch im Aufbau begriffen sei. Im Vergleich zu den Volkshoch-
schulen werden die Spezialisierung des MedienKompetenzZentrums und die
groflere Bekanntheit der VHS angesprochen. Zum Teil wird aber auch eine
Ahnlichkeit festgestellt: beide Institutionen eignen sich besonders gut zum
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Einstieg in ein Thema. Auch die offene Frage, an wen die Teilnehmer die
Veranstaltung empfehlen wiirden, verdeutlicht, dass sich die Kurse zum
Einstieg eignen.”’ So werden einige der Veranstaltungen als interessanten
Einblick und Einstieg fiir Personen mit wenigen Vorkenntnissen empfohlen.
Die befragten Studenten vergleichen das MedienKompetenzZentrum auch
mit der Universitit, wo es prinzipiell dhnliche Vortragsinhalte gébe, die
jedoch fiir den Laien nicht unbedingt verstdndlich seien:

, Ich nehme jetzt wieder das Beispiel Urheberrecht. Das kann man
hier an der Uni zwar studieren, vielleicht gibt es auch den ein oder
andren Vortrag, der dann aber so fachlich geprdigt ist, dass man
nicht mehr mitkommt. “ (In8 w_A)

Die Gesprichspartner loben die Qualitit des MedienKompetenzZentrums
und dabei auch seine Neutralitit im Vergleich zu kirchlichen und gewerk-
schaftlichen Anbietern. Dahinter verbirgt sich das in der Bevolkerung weit
verbreitete Vorurteil und die Befiirchtung der kirchlichen bzw. politischen
Indoktrination (vgl. Barz/Tippelt 2004b), von dem das MedienKompetenz-
Zentrum als unabhéngiger Anbieter profitiert, gleichzeitig aber auch nicht
auf pridestinierte Teilnehmer (wie Mitglieder einer Kirche, Gewerkschaft
etc.) zuriickgreifen kann:

,Ich denke halt, dass es im Vergleich zu Organisationen, die schon
Mitglieder haben, wie Kirchen oder Gewerkschaften, die kénnen na-
tiirlich ihr Publikum sehr viel direkter oder gezielter ansprechen.
(Inll m_A)

Andererseits wiirde man sich von einem kirchlichen Anbieter eher die ethi-
sche Auseinandersetzung im Bereich Medien wiinschen. An Institutionen
und ihre Profile werden mithin bestimmte Erwartungen gestellt (vgl. Kapitel
zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpddagogi-
sche Angebote*). Weiterhin besonders positiv wird die Qualitdt der Dozen-
ten im MedienKompetenzZentrum beurteilt, die zum Teil Profis aus dem
Medienbereich sind — die Dozenten tragen viel zur Zufriedenheit der Teil-
nehmer bei (s.0.).

8.4  Aufgaben von Institutionen medienpédagogischer Erwach-
senenbildung

Die Teilnehmenden sprechen den Erwachsenenbildungsinstitutionen grofe
Kompetenz zu. Ebenso sehen sie auch Medienkompetenz als etwas sehr
Positives (vgl. Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Umgang mit

°7 Frage B2-9, Antworten von 56 Befragten.
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medienpddagogischer Erwachsenenbildung ™). Gleichzeitig nehmen sie die
Schwierigkeit wahr, Menschen zu erreichen, die dem Thema Medien und der
Auseinandersetzung mit Medien entfernt gegeniiber stehen. Fiir sie kann die
medienpiddagogische Erwachsenenbildung bereits vorhandenes Interesse
verstirken und gleichzeitig neues wecken. Sie erwarten eine direkte Unter-
stiitzung fiir den Alltag und eine ,,Erkldrung der aktuellen Medienentwick-
lungen (s.u.). Die folgenden Ergebnisse konnen Hinweise fiir die medien-
padagogische Erwachsenenbildung aus Perspektive der institutionenorien-
tierten Adressatenforschung geben (vgl. Tippelt 2006, S. 46). Dabei stiitzt
sich die Formulierung der Aufgaben sowohl auf direkt von den Interview-
partnern geduBerte Wiinsche als auch auf padagogische Empfehlungen, die
aufgrund der Interviewergebnisse heraus gearbeitet wurden.

8.4.1 Forderung der Medienkompetenz von Erwachsenen durch
verschiedene Akteure

Wie durch die folgende Tabelle ersichtlich,”® kann Medienkompetenz nach
Meinung der Teilnehmer vor allem durch Erwachsenenbildung und Familie,
darauf folgend durch Freunde, durch sich selbst und Bibliotheken gefordert
werden. Nachbarn spielen dagegen ecine cher untergeordnete Rolle. Der
Aussage, dass man Medienkompetenz nicht zu lernen brauche, stimmt kaum
jemand zu.

Tabelle 14 Forderung der Medienkompetenz durch verschiedene Akteure

Foérderung der
Medienkom- Braucht
Eetenzhvon Freun- | Erwach- man
WETEEEE de/ Be- | senenbil- sich Biblio- nicht zu
durch ... Nachbarn | kannte | dung Familie | selbst theken | lernen
N Giiltig 75 75 78 76 77 74 76
Fehlend 7 7 4 6 5 8 6
Mittelwert 2,6400 4,0400 4,8590 4,3421 3,8421 3,7403 1,3649
Median 3,0000 4,0000 5,0000 5,0000 4,0000 4,0000 1,0000
Modus 3,00 4,00 5,00 5,00 4,00 4,00 1,00
Standardab-
weichung 1,02192 ,99240 ,80137 | 1,31202 | 1,28637 | 1,23972 , 71336

Die Interviews geben vertieften Aufschluss dariiber, welchen Faktoren die
Befragten die Entstehung von Medienkompetenz zuschreiben. Informelles

% Frage B1-7, ein hoher Mittelwert bedeutet eine hohe Zustimmung, die Frage erméglichte eine
Stufung von ,,I=trifft nicht zu* bis ,,5=trifft vollig zu*.
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Lernen in der Familie und (non)formale Erwachsenenbildung kénnen sich
erginzen, wie auch die folgenden Aufgaben von medienpddagogischer Er-
wachsenenbildung zeigen. Dass Familienangehorige die Medienkompetenz
fordern konnen, zeigt sich zum einen in der informellen Unterstiitzung bei
technischen Problemen, zum anderen in der Tatsache, dass insbesondere
jingere Familienangehodrige auf neue Medienentwicklungen aufmerksam
machen und die dlteren da nicht den Anschluss verlieren mochten:

., Also entstanden sind sie erstens mal durch den — also wenn ich jetzt
den Umgang mit den Medien betrachte — durch Anstdfie von auflen,
durch Kinder, die’s gemacht haben, durch meine eigenen Kinder —
also erst mal Schulkinder, durch meine eigenen Kinder und auch die
Enkel. Und da kann man ja nicht neben dran stehen und sagen: Wie
nett, dass ihr das macht, sondern da ist der Impuls da: Ich will das
auch machen. (Inl_w_C)

Viele Interviewpartner erwédhnen, dass sie erst durch die medienpddagogi-
schen Seminare oder im Rahmen ihres Studiums auf einen medienkritischen
Umgang aufmerksam geworden sind (siche ausfiihrlich Kapitel neun ,, Ein
integratives Konzept zum Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenen-
bildung*).

Erwachsenenbildung kann auch kompensatorisch wirken, wenn das El-
ternhaus den Medienumgang nicht entsprechend forderte. Nach den
Zweckbestimmungen lebenslangen Lernens (vgl. Heid 2000), wiére es hier
das Ziel, Versdumtes nachzuholen:

,, Durch die Schule eher und durch Institutionen wie die Medienan-
stalt oder — weil in der Familie war es eher so gewesen, ich bin als
Kind immer dngstlich gewesen.”“ (In5_w_A)

In der offen gestellten Frage, durch was Medienkompetenz geférdert werden
wiirde, wurde vor allem die Mediennutzung — also das Erlernen von Medi-
enkompetenz quasi en passant — genannt. Dies verdeutlicht das folgende
Interviewbeispiel:

,Also ich denke, Medienkompetenz eignet man sich natiirlich auch
an, in dem man Medien guckt. Also, na klar, wenn man fernsehen
guckt, muss man natiirlich immer Medien bewerten und auch Medien
verstehen und auswdhlen. Das sind natiirlich immer Punkte, die man,
wenn man mit Medien umgeht, denke ich, lernen muss. Also man
kommt da gar nicht drumherum.* (In3_m_A)

In eine dhnliche Richtung verweist der relativ hohe Mittelwert bei der Kate-
gorie, dass man Medienkompetenz durch sich selbst lernen konne, oder
durch die Erfahrung, wie es ein Interviewpartner ausdriickt:
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. Ich glaube einfach im Laufe der Jahre. Man hat, wenn man ein ge-
wisses Alter erreicht hat, einfach viel gesehen. Man hat auch festge-
stellt, es bringt einfach nichts, bis halb zwolf aufzubleiben, nur weil
da ein Film kommt, der dich vielleicht interessiert. Der kommt ein
halbes Jahr spdter auch wieder in irgendeinem anderen Programm.
Die Erfahrung hilft einem natiirlich in allen diesen Punkten.*
(In7_m_C)

Nach Meinung eines kleineren Anteils der Befragten, ist Medienkompetenz
gewissermalfien eine Charaktereigenschaft:

,Ich glaube beim Internet ist es so, dass man sich einfach hinsetzt
und macht und sucht. Da ist es so die Erfahrung. Das Bewerten, Ver-
stehen, Auswdhlen, ich glaube, das ist so eine persénliche Entwick-
lung. Ist vielleicht auch so eine Charaktersache, dass man so eine
gewisse Klarheit hat. Sonst ist man im Internet ja echt verloren.
(Ini2_w_A)

Aus péadagogischer Sicht wird man jedoch nicht ohne Unterstiitzung medi-
enkompetent, das ,,medienkompetente Subjekt (...) entsteht nicht von selbst
und auch nicht aus sich selbst heraus und erst recht nicht aus der bloen
Rezeption und Nutzung von Medien und ihren Produkten (Theunert 1999,
S. 54).

8.4.2 Kooperation mit anderen Anbietern

Kooperationen in der Erwachsenenbildung bzw. ,,soziale Beziehungen zwi-
schen Anbietern setzen immer eine entwickelte Identitdt und ein eigenes
Profil der zusammenarbeitenden Institutionen voraus.“ (Tippelt 1997, S.
149). Soziale Beziehungen konnen in der Weiterbildung in Form von vier
Kooperationsarten auftreten. Bei der komplementéren Kooperation bringt
eine Institution rdumliche oder technische Ausstattung oder einen Zielgrup-
penbezug ein. Die subsididre Kooperation findet statt, wenn gemeinsam fiir
Veranstaltungen geworben wird oder Rdume gemeinsam genutzt werden.
Bei unterschiedlichen Aufgaben, aber einer Kooperation bei Finanzierung
und Sponsoring kommt es zu einer supportiven Kooperation. Eine inhaltli-
che Zusammenarbeit bei der Angebots- und Programmplanung féllt unter
integrative Kooperation (vgl. Nuissl 1996). Das Medienkompetenzzentrum
weist komplementére, subsididre und integrative Kooperationen beispiels-
weise mit der VHS Saarbriicken oder der Arbeiterkammer auf. Von den
befragten Teilnehmern wird eine noch stirkere integrative Kooperation im
Hinblick auf Zeiten und Inhalte gewiinscht. Sie wiinschen sich eine Koope-
ration von verschiedenen Anbietern mit ihrem je eigenen Profil:

170



8 Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews: die Teilnehmenden

., In erster Linie, was ich persénlich sehr wichtig finde (...), das wdre
eine Biindelung der verschiedenen Veranstalter, die ich vorhin auch
schon genannt habe. Das Filmbiiro, Filmhaus, die Volkshochschule,
hier die Landesmedienanstalt, Max Ophiils, (...) und da besteht ein-
fach nicht geniigend Absprache. Da wird an einem Tag entweder
ganz viel angeboten und dann gibt es wieder eine lange Diirreperi-
ode. Aber dass das als ein sinnvoller Aufbau begriffen wird, also dass
die aufeinander aufbauen wiirden oder es konnte ja auch so sein,
dass der eine Veranstalter sich auf eines konzentriert und der andere
Veranstalter auf etwas anderes. Das ist natiirlich nicht der Fall. Das
ist natiirlich fiir uns User denkbar schlecht. Noch besser wdre natiir-
lich, das ganze konzentriert anzubieten unter einem Dach, unter ei-
nem breiteren Rahmen und dann auch mit den entsprechenden Rdum-
lichkeiten, wie sie ja hier auch optimal gegeben sind.“ (In16_w_B)

Wie sich in der Programmanalyse zeigte (s.u.) ist es hierzu notwendig, das
Profil der jeweiligen Institution den Adressaten transparent zu vermitteln.
Eine verstirkte Kooperation konnte gerade der noch jungen Institution des
MedienKompetenzZentrums zu groflerer Bekanntheit und Schérfung ihres
Profils verhelfen. Studenten kdnnten sich auch eine stirkere Kooperation mit
der Universitdt vorstellen, andere Befragte mit Kirchen, Gewerkschaften und
Volkshochschulen:

., Es kann jede Institution ihren Beitrag dazu leisten, es auch gut zu
machen und die Aufgabe ist halt auch, die Leute zu erreichen.
(In13_m_B)

8.4.3 Medienpéddagogische Erwachsenenbildung als Plattform zum
Austausch

Einige der Interviewpartner wiinschen sich von der medienpddagogischen
Erwachsenenbildung die Moglichkeit zum privaten und beruflichen Aus-
tausch im Medienbereich. Fiir den beruflichen Bereich erhoffen sich gerade
die jlingeren Gesprachspartner berufliche Kontakte (beispielsweise iiber die
Dozenten), die anderen Interviewpartner Tricks von Profis, die man sonst
nicht erhélt. Im privaten Bereich konnten sie sich die Weiterbildungsinstitu-
tion als Anlaufstelle fiir die Netzwerkbildung z.B. im Bereich Video-Clubs —
wie es auch bei einem Offenen Kanal moglich ist — vorstellen:

,,aber so die Erwachsenen — die zusammen fiihren — es gibt bestimmt
einige hier im Saarland, die ein dhnliches Interesse haben, nur man
findet sich halt nicht.” (In12_ w_A)
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Medienpadagogische Erwachsenenbildung sollte ,auch eine informelle
Kommunikation, eine Plattform* (In15_w_B) anbieten.

8.4.4  Anwendbarkeit zu hause und Unterstiitzung im Alltag

Viele der Interviewpartner mochten — besonders da es sich um den
Medienbereich handelt — gerne ein ,,Produkt® in Form einer CD oder
Videokassette aus den Kursen mit nach Hause nehmen. Sei es um dies dann
Bewerbungen beilegen zu koénnen oder um das im Kurs Gelernte noch
einmal nachvollziehen zu kénnen:

,Ich habe in den zwei Tagen wirklich echt viel gelernt. Aber was
fehlt, finde ich, ist was Handfestes, das man dann in der Hand hdlt.
(In4d_m_A)

Hier wire es fiir den Transfer der Lerninhalte hilfreich, wenn in den Kursen
mit kostenfreier Software gearbeitet werden wiirde, da nicht alle zu Hause
kostenpflichtige Programme wie beispielsweise ein teures Schnittprogramm
zur Verfiigung haben:

,,dann sieht man, wie man das anwenden kann, aber man hat ja dann
daheim doch nicht die Hard- und Software, dass man das anwenden
kann.” (In12_w_A)

Die Befragten wiinschen sich auerdem konkrete technische Hilfe fiir den
Alltag, ob es um die Nutzung von Online-Banking oder den Anschluss von
Computer und Internet geht:

., Alltagsprobleme technischer Natur miissten noch viel mehr in das
Programm rein. Technische Alltagsbewdltigung.* (In15_w_B)

., Internet will ich schon lange machen. Das war zundchst daran ge-
scheitert, dass ich keinen Zugang hatte zum Internet. Ich habe zwar
einen Computer, einen dlteren von meiner Tochter bekommen oder ist
er auch von meinem Sohn, ich weif3 nicht mehr genau. Der steht bei
mir zuhause, aber es fehlt das Modem und ich konnte nicht ins Inter-
net.” (Inl_w _C)

8.4.5 »auf die Medienkompetenz von anderen Leuten verlassen*

Sich ,,auf die Medienkompetenz von anderen Leuten verlassen” — ein Invi-
vo-Kode (Inl_w_C) — zeigt eine wesentliche Erwartung an die medienpéd-
agogische Erwachsenenbildung. Die Teilnehmenden mdchten sich bei einer
Zunahme der Medien auf die technische und kritische Medienkompetenz
von Professionellen verlassen kénnen. Das kann sich auf Film- und Biicher-
empfehlungen beziehen:
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,Also ich glaube, ich wiirde mich in dem Fall noch mehr hinwenden
zu Institutionen oder Menschen, die etwas empfehlen und auch eine
kurze Begriindung zu ihrer Empfehlung geben wiirden. Ich miisste
mich also auf die Medienkompetenz von anderen Leuten verlassen in
dem Fall.“ (Inl w_C)

Auch auf technischer Seite wiinschen sich die Teilnehmenden eine Erkla-
rung der Medienentwicklungen und ihrer Begriffe, was in Richtung einer
Verbraucherberatung gehen kann:

,,im Bereich der Medien wird man stindig mit Begriffen konfrontiert,
mit denen man nichts anfangen kann. Ich weifs nicht, was sich hinter
einer Flatrate verbirgt, ich kenne den Unterschied zwischen ISDN
und DSL nicht. (...) Wenn man mal in die Prospekte von Media Markt
oder so rein schaut, da wird ein Dialer oder sonst was angeboten und
unter dem Begriff kann man sich gar nichts vorstellen, geschweige
denn wissen, was es kann. Also das wiirde mich schon mal interessie-
ren, was es fiir technische Neuerungen gibt, aber in einer verstindli-
chen Sprache. (...) Alles, was es so an technischen Neuerungen gibt,
wiirde mich interessieren. Mit dem gedanklichen Hintergrund, was
kann ich davon brauchen oder was wiirde mich interessieren.

(In19 m_C)

Hier zeigt sich als eine Aufgabe von medienpéadagogischer Erwachsenenbil-
dung, Orientierung in der Wissensgesellschaft anzubieten und durch Wis-
sensvermittlung, z.B. durch medienkundliches Wissen, Handlungsspielrdu-
me zu sichern und zu erweitern (vgl. Stehr 2001) (vgl. Kapitel drei ,, Gesell-
schaftlicher Bedarf— wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs ).

8.4.6 Medienpidagogische Erwachsenenbildung als ,,Erdung*

unrealistischer Erwartungen

Bei einigen Interviewpartnern zeigte sich, dass sie — insbesondere wenn sie
sich in einer Phase der beruflichen Neuorientierung bzw. Arbeitslosigkeit
befanden — unrealistische Erwartungen in eine mogliche eigene Medienkar-
riere setzten, ohne bisher Erfahrungen dort gemacht zu haben. Es schien, als
ob allein die Tatsache, dass Kurse wie ,,Sprechen in den Medien — aber
wie?* oder ,,Moderation Basiskurs® fiir einen breiten Adressatenkreis ausge-
schrieben wurden, diese Erwartungen néhrten. Eine Zusatzqualifikation im
Medienbereich erschien diesen Teilnehmern als Chance auf einem schwieri-
gen Arbeitsmarkt, wie die folgenden Beispiele zeigen:

,,das Leben als Reporter oder das Arbeiten in einem Radio — wie das
funktioniert. Das wiirde mich auch reizen. (...) Vielleicht wire das
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‘

auch ein Bereich, wo ich auch noch gerne reingehen kénnte."
(In5 w_A)

. ich interessiere mich insbesondere fiirs Drehbuchschreiben und
wiirde gerne Leute finden, die sich fiirs Filmen interessieren. Wir
konnten dann gemeinsam so ein Kurzfilmprojekt realisieren und
eventuell auch mal ein Drehbuch, wenn es mir gelingt, eines zu ver-
kaufen.” (In12_ w_A)

., ich will im positiven Sinne unterstiitzen. Wo das sein kénnte? Zei-
tung weniger, vielleicht Rundfunk und Fernsehen. Das hort sich jetzt
vielleicht iiberschwelgend an, aber das konnte ich mir schon vorstel-
len.” (In18 w_B)

Aufgabe der medienpddagogischen Erwachsenenbildung wire es hier, diese
Vorstellungen zu ,,erden* und den Teilnehmern ihre Stirken und Schwichen
im Medienbereich aufzuzeigen, wie es folgende Interviewpartnerin schildert:

. Man bekommt ja auch Feedback, wie man ankommt, bei neutralen
Leuten (...). Wo meine Grenzen sind und wo ich mich iiberschdtzt ha-
be. So als Feedback auf dem Gebiet Moderation fiir mich jetzt, weil
ich dachte, ich wdre viel besser. Man musste dann an dem Tag fest-
stellen, dass es doch einige Liicken gibt, wo es sehr wichtig wdre, die
zu erarbeiten.” (In18 w_B)

8.4.7 Medienpidagogische Erwachsenenbildung zur Sensibilisierung

fiir einen selbstbestimmten und medienkritischen Umgang

Medienpadagogische Erwachsenenbildung hat insbesondere die Aufgabe,
Erwachsene in einem selbstbestimmten und medienkritischen Umgang zu
unterstiitzen. Dass Kurse zur Mediengestaltung allein noch nicht zur Medi-
enkritik befdhigen — wie die Medienpéddagogik oftmals annimmt — fiihren die
Interviewergebnisse von Augen. Gleichzeitig ergeben sich aus den folgen-
den Interviewpassagen Ansatzpunkte, wie medienkritische Aspekte in ge-
staltungsorientierte Kurse integriert werden konnten:

,,manchmal ist es mir zuviel an Nachrichten. Jede Stunde, jede halbe
Stunde, im Radio, im Fernsehen. Ach. Und die sind auch zu schnell.
Da gibt es eine Studie. Das ist bei mir hingen geblieben bei dem
LMS-Seminar. Dass diese Schnelligkeit beim Moderieren, dass man
das messen kann. Und mir personlich ist diese Schnelligkeit oder die-
ses Maf3 an Optimum, die die Offentlichen darstellen, zu schnell. Das
wird nur unterbewusst erfasst und bewusst bekommt man gar nichts
mit. Irgendwo ist das schon gewollt.“ (In1§ w_B)
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In diesem Kurs zur Radiomoderation hitte man das Thema der Wirkung von
Moderation in Massenmedien noch vertiefen konnen.

Beim Beispiel der digitalen Bildbearbeitung hitte man das Thema der mog-
lichen Bildmanipulation in Massenmedien einbeziehen konnen:

., Wir haben verschiedene Spielarten durchgespielt, zum Beispiel ein
Foto, das digital vom jeweiligen Kopf des Teilnehmers gemacht wur-
de, in ein Auto rein projizieren mussten und haben das Auto dann
spiegelbildlich dargestellt. (...) Da ist schon darauf hingewiesen
worden, wie man Bilder auch verdndern kann. Also nicht im negati-
ven Sinne, in Form von Filschung oder so etwas. Sondern wie man
Bilder verdndern kann. Mit der Verdnderung der Helligkeit, der
Farbgebung, mit Hervorhebung des Vordergrundes oder Uberlage-
rung durch den Hintergrund oder durch Zoomeigenschaften oder
Spiegeleigenschaften oder Drehung der Fotografie.” (In19_m_C)

In einem Vortrag zu Filmanalyse — der allerdings ohnehin der Medienkritik
zuzuordnen ist — konnte durch ein einfaches Beispiel die Wirkung von Ge-
staltungsmitteln aufgezeigt werden:

., Ein schones Beispiel war, das ich ja auch schon durch Probieren
gemerkt habe, dass er eine Filmsequenz, die mit einer bestimmten
Musik hinterlegt war, wo er einfach die Musik ausgetauscht hat. An-
statt einer diisteren spannungsgeladenen Musik mal was ganz Frohli-
ches. Da hat man iiberhaupt gemerkt, die Wechselwirkung zwischen
dem, was man sieht und was man hért. Das, fand ich, war ein sehr
guter Eingriff, um zu zeigen, wie eine Szene gleich ganz anders wirkt.
(...) Also das fand ich, war schén, dass auch noch mal praktisch und
nicht nur so als hingenommen und analysiert, sondern einfach mal
ausgetauscht, ein bisschen gespielt, das war eine schone Sache.*
(In14_m_B)

Eine gute Moglichkeit im Sinne der Adressaten- und Teilnehmerorientierung
ist es somit, an der — vielleicht bisher nur subjektiv verorteten — Medienkri-
tik der Teilnehmenden anzusetzen, sie iiber ihre personliche Betroffenheit zu
erreichen. So schildert eine Interviewpartnerin ihren Arger beziiglich eines
negativen Berichts {iber einen Weihnachtsmarkt in ihrer Stadt, wo sie selbst
arbeitet. Sie hat ganz offensichtlich den Bericht kritisch gelesen bzw. das
Foto kritisch betrachtet. Sie erkennt, dass Bild- und Textaussage nicht {iber-
einstimmen und macht sich iiber die Wirkung Gedanken. Wie sich im Ver-
lauf des Gespréchs zeigt, drgert sie jedoch nicht so sehr die Manipulierung
der Aussagen, sondern vielmehr, dass ihre Stadt negativ dargestellt wird —
ob der Bericht nun stimmt oder nicht:
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,,Und wenn dann ein Bericht in die Zeitung kommt, von unserem
Weihnachtsmarkt, (...) auf dem nur drei Besoffene vor einer Bude zu
sehen sind und das Foto ganz verzerrt ist, dann frag ich mich. Das
darf nicht passieren. Es gibt Leute, die erkennen das nicht, die lesen
das nur, ach das ist in der Zeitung. Aber ich sehe ein Bild. Und das
Bild vermittelt mir das, was ist. Wenn das dann noch mit diesem Be-
richt iiber einen her geht, der schone kleine (...) Weihnachtsmarkt
und Leute kommt doch. (...) das drgert mich dann. Dann sag ich was
soll das? (...) Wir sind hier eine strukturschwache Region, wir brau-
chen keine negativen Berichte, im Gegenteil. Wenn ihr schon liigt,
dann doch wenigstens im positiven Sinne, das bringt uns mehr.
(In18 w_B)

Dieser problematischen Billigung einer ,,positiven” Manipulation koénnte
durch ein Ansetzen an den durchaus vorhandenen medienkritischen Fahig-
keiten der Teilnehmerin begegnet werden.

Die Interviewergebnisse zeigen, dass die medienpddagogischen Veran-
staltungen durchaus die Mediennutzung der Teilnehmer beeinflussen kdnnen
—z.B. dass sie nach einem Kurs aufmerksamer fernsehen.

Gleichzeitig ldsst sich aber auch erkennen, dass die Effekte verblassen,
wenn man sich nicht kontinuierlich damit beschéftigt, wie das nachfolgende
Beispiel vor Augen fiihrt:

, Aber gerade dieser TV-Grundkurs, was ich da vielleicht besonders
mitgenommen habe, man schaut am Anfang ganz anders Fernsehen.
Man achtet auf die Lichteinstellungen, weil man halt weif3, dass Leute
sich damit Miihe geben oder das bewusst einsetzen. Auch der Schnitt
und so, man achtet dann schon darauf. Aber das braucht eine gewisse
Zeit. Das ist einfach so eine Materie, wenn man da nicht stindig drin
ist und sich nicht damit auseinandersetzt, flacht das immer mehr ab.
Nach drei Wochen ist man nur noch der normale Fernsehgucker, der
sich einfach berieseln ldsst und nicht mehr so darauf achtet.”
(In10_w_A)

Hier konnte flankierend das soziale Umfeld eine Rolle spielen: es ist nicht
zwingend erforderlich, kontinuierlich medienpéddagogische Veranstaltungen
zu besuchen, damit die Inhalte prasent bleiben. Auch ein interessiertes Um-
feld, mit dem man sich {iber diese Themen austauscht, kann dazu beitragen.
Hier kdme in abgewandelter Form die Anschlusskommunikation nach Gro-
eben (2002b) zum Tragen (vgl. Kapitel vier ,, Pddagogischer Auftrag — nor-
mativ-medienpddagogischer Diskurs‘). Andererseits bemerken die Inter-
viewpartner — insbesondere die in der Medienbranche Tétigen — dass einem
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bei zuviel analytischem Blick auch der Mediengenuss abhanden kommen
kann:

,Also, wenn ich mit anderen gucke, kriege ich auch oft zu horen:
., Du kannst ja iiberhaupt nicht mehr richtig Fernseh gucken, weil du
auf Sachen achtest, die iiberhaupt nichts mit dem Film zu tun haben.
Also da gucke ich schon drauf, wie ist das aufgenommen (...) auf was
ist das gedreht, und wann wurde das gedreht, um das irgendwie ein-
ordnen zu konnen.” (In3_m_A)

,ich merke immer, umso mehr Zeit zwischen  zwei
[Film]Produktionen ist, umso mehr mache ich mich dann auch wie-
der locker, wenn ich Filme schaue. (In14_m_B)

Begriilenswert wére, dass der Mediennutzer bestimmen kann, ob er den
Medienumgang genielen oder ein Medienprodukt analysieren mdchte und
dass er diese Wahl nach subjektiven (welcher Medienumgang tut mir als
Individuum, als Arbeitnehmer gut?) und ethischen Kriterien (welcher Medi-
enumgang wire mir als Biirger, Mensch etc. angemessen?) fallt (vgl. auch
Pietra} 2006). Die folgende Interviewpartnerin beispielsweise entscheidet
sich fiir die Art ihrer Medienrezeption anhand von subjektiven Kriterien, ob
sie unter Freizeit- oder Arbeitsgesichtspunkten schauen mochte:

,Ich kann auch gucken. Filme gucke ich mir zum Beispiel so an.
Wenn einem halt was auffdllt, dann denke ich driiber nach. Aber das
ist wie bei dem normalen Zuschauer, wenn dem was auffdillt, dann
macht er sich auch Gedanken driiber. Aber es kommt schon mal vor,
dass ich es bewusst mache, bewusst gucke und denke: ,, So jetzt musst
mal schauen, ob die das genau so machen, wie du das machen wiir-
dest.“ Das ist aber relativ selten eigentlich. Da trenne ich auch rela-
tiv stark.” (In17_w_A)

Diese Steuerungsmoglichkeiten konnten in der medienpddagogischen Er-
wachsenenbildung zumindest im Ansatz vermittelt werden. Fraglich ist al-
lerdings, ob die Adressaten solche Angebote als relevant fiir sie interpretie-
ren wiirden, da sie u.U. davon ausgehen, dass sie {iber diese Kompetenz von
alleine verfiigen (vgl. subjektive Medienkompetenzkonzepte). Ein méglicher
Nutzen, den man den Adressaten kommunizieren konnte, wire hier jedoch
die Stirkung des selbstbewussten Umgangs mit den Medien, ein Abbau
einer gewissen Ohnmacht gegeniiber Medien, deren Wahrheitsgehalt man
nicht immer erkennt. So erzdhlt eine Interviewpartnerin, die durch medien-
padagogische Seminare auf einen kritischeren Medienumgang aufmerksam
wurde, dass ihre Freunde bei einem Werbespot weder einen fiir Sekunden-
bruchteile eingeblendeten Song noch dessen Titel bemerkten:
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, beim Fernsehen ist es so, da sitzt man mit Freunden und sagt:
, Hast Du die grade gesehen* ,, Ne, was war denn da grade? “ Und
das ist eigentlich immer ganz lustig. Weil es ist schon so, wenn man
noch nie was davon gehért hat, dann kriegt man es halt eigentlich
gar nicht mit. Das ist dann halt auch so Medienpsychologie in der
Art. So die Leute halt irgendwie fesseln kénnen ohne dass sie wissen,
warum das jetzt irgendwie so ist. Und das finde ich schon sehr faszi-
nierend, wenn man das irgendwie unter Kontrolle hat. (In6_w_A)

Die ,,Kontrolle bzw. Kontrollméglichkeit, die sie dariiber hat, wie sie Me-
dien nutzt und wirken ldsst, stellt fiir die Interviewpartnerin ein positiv be-
setztes Empowerment dar.

8.5  Griinde fiir die Teilnahme, typische Weiterbildungsinteressen
und -barrieren in Bezug auf medienpddagogische Erwachse-
nenbildung

8.5.1  Anlisse und Griinde fiir den Besuch von medienbezogenen

Veranstaltungen

Insgesamt ist festzustellen, dass die Teilnehmer die Veranstaltungen eher aus
beruflichen Griinden, denn aus privaten besuchen.”” 62,2% geben dabei an,
die Veranstaltung aus ,,eher beruflichen* bis ,,beruflichen” Griinden zu be-
suchen, bei etwas mehr als einem Drittel {iberwiegen dagegen private Griin-
de. Hier deutet sich an, dass medienpddagogische Angebote in der Erwach-
senenbildung an der Schnittstelle von allgemeiner und beruflicher Weiter-
bildung zu liegen scheinen, es zeichnet sich eine Entgrenzung ab. Der hohe
Prozentsatz derer, die aus beruflichen Griinden gekommen sind, verwundert
allerdings, da die Veranstaltungen von der Ausschreibung her eher auf den
Freizeitbereich und nicht explizit auf berufliche Schliisselqualifikationen
zielten, auch die Zielgruppe war nicht auf den beruflichen Bereich einge-
schriankt. Die problemzentrierten Interviews geben tieferen Aufschluss liber
die Griinde fiir einen Veranstaltungsbesuch. Es zeigt sich, dass sieben von
19 Interviewpartnern die Veranstaltung eher aus privaten Griinden besuch-
ten,'” wie beispielsweise das folgende Zitat veranschaulicht:

., Nein, fiir die privaten hauptsdchlich. Ich fotografiere auch beruflich
seit neuestem digital, also von da her ist das Interesse beruflich und
privat. Aber das private Interesse war der Ausléser, diesen Workshop
zu besuchen.” (In19 m_C)

% Frage B1-12.
% Interviews 1,2,7,9,11,16,19.
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Sechs Interviewpartner waren eher aus beruflichen Griinden gekommen,'”'
exemplarisch hierzu eine Interviewpartnerin:

., es war jetzt in meinem Falle eher beruflich. Es war irgendwie zu-
kunfisbestimmt, dass ich tiberhaupt eine Richtung kriege oder, dass
ich weifs, was man tiberhaupt in so einer Sprecherziehung macht.
Was man alles konnen muss, um gut zu sein. Und daher war das fiir
mich eher beruflich fiir die Zukunft interessant. (In6_w_A)

Weitere sechs Interviewpartner gaben an, dass sie sowohl aus beruflichem
als auch aus privatem Interesse teilgenommen haben,'”> wie das folgende
Beispiel illustriert:

., Aus beiden Griinden. Ich interessiere mich dafiir, sonst wiirde ich
das nicht studieren. Ich denke, das kann man auch gut anwenden,
wenn man selbst mal was dreht und selbst privat experimentiert, mit
der Kamera und so.“ (In4_w_A)

Die qualitativen Interviews zeigen auch hier, dass viele Befragte sich sowohl
in ihrem Beruf als auch in ihrer Freizeit mit Medien (als Hobby) beschifti-
gen. Quantitative und qualitative Ergebnisse verdeutlichen weiterhin, dass
die Angebotsausschreibungen als eher beruflich oder privat nicht unbedingt
mit den (Verwertungs-) Interessen der Teilnehmenden deckungsgleich sind.
Ob die anderen Mitteilnehmenden aus den gleichen Griinden, wie sie selbst
gekommen sind, ist zweitrangig, wichtig ist, dass sie engagiert sind. Rele-
vant sind nicht die jeweiligen Griinde fiir den Veranstaltungsbesuch ob be-
ruflich oder privat, sondern die Ernsthaftigkeit, mit der man sich mit etwas
beschéftigen mochte:

,Das waren eigentlich immer relativ kleine Gruppen von Leuten,
(...). Da hat jeder sein Bestes geben wollen oder das Beste rausholen
wollen. Und dann war es eigentlich ziemlich unwichtig, ob man das
fiir private oder berufliche Zwecke verwendet. Weil es halt von der
Person abhdngig ist, ob sie das jetzt wirklich will oder nicht.*
(In6_w_A)

Gefragt nach ihren Erwartungen an einen Kurs, zeigt sich wieder, dass die
Teilnehmer sowohl Kenntnisse fiir den beruflichen wie fiir den privaten
Alltag erwarten.'” Den Bekanntenkreis zu erweitern, wiinschen sie sich
nicht. Alle mochten das Thema vertiefen, mehrere wollen sich auch kreativ
betdtigen. Viele haben auch Grundkenntnisse, die sie erweitern wollen. Das

" Interviews 5,6,8,15,17,18.
122 Interviews 3,4,10,12,13,14.
1% Frage B1-13.
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Zertifikat scheint fiir viele nicht ausschlaggebend zu sein (vgl. folgende
Tabelle).

Tabelle 15 Erwartungen an die Veranstaltung

Ich Ich
mdochte Ich habe Ich kann
Kenntnis- mochte Grund- schon
se erwer- Ich mochte gerne Ich kennt- alles,
ben, die Kenntnisse meinen mochte nisse, mochte
mir im erwerben, Bekann- | Ich m6chte | mich mochte aber ein
privaten die mir im tenkreis | etwas Uber | kreativ sie aber | Zertifi-
Alltag beruflichen erwei- das Thema | betati- vertie- kat
N helfen Alltag helfen | tern erfahren gen fen erhalten
Giltig 80 80 78 79 78 81 79
Fehlend | 2 2 4 3 4 1 3
Mittelwert 4,0500 4,8750 2,2051 5,4430 4,3077 4,5926 1,5570
Median 4,0000 5,0000 2,0000 6,0000 4,5000 5,0000 1,0000
Modus 6,00 6,00 1,00 6,00 6,00 6,00 1,00
Standard-
abwei- 1,60616 1,40861 1,28284 | ,79658 1,43525 | 1,33020 | ,91633
chung

Die Ergebnisse sind zwar nicht vollstindig mit Ergebnissen anderer Unter-
suchungen zu vergleichen (u.a. aufgrund unterschiedlicher Grundgesamthei-
ten, regionalem Bezug und unterschiedlicher Frageformulierung), weisen
aber in eine dhnliche Richtung wie die Ergebnisse der Miinchner Weiterbil-
dungsstudie (vgl. Tippelt et al. 2003, S. 30). Auch dort stand das Motiv, den
Bekanntenkreis zu erweitern, eher im Hintergrund. Anders als in der
Miinchner Studie mochten die Teilnehmer des MedienKompetenzZentrums
sich jedoch auch kreativ betdtigen, was wahrscheinlich auf die Medienthe-
men zuriickzufiihren ist. Bei der offenen Frage nach dem personlichen
Grund fiir die Teilnahme, werden von den Befragten vor allem der Wunsch
nach Erweiterung der Kenntnisse — meist aus konkretem Anlass — und beruf-
liche Griinde genannt. Von einer weiteren groflen Zahl wird ein eher allge-
meines Interesse am Thema genannt.'”* In der Kategorie des erhofften beruf-
lichen Nutzen finden sich neben den Medienfachleuten auch Personen, die,
wie die Interviews konkretisierten, sich durch eine Zusatzqualifikation im
Bereich Medien beruflich verbessern wollen (z.B. bei Berufen aus dem Pad-
agogik- und Gesundheitsbereich). Es zeigte sich deutlich, dass die Teilneh-

'% Frage B1-16, 76 Befragte haben diese Frage beantwortet.
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menden konkrete Anldsse fiir den Besuch der medienpddagogischen Veran-
staltungen hatten. Dies kann der Wunsch sein, als Hobbyfilmer die eigenen
Filme zu verbessern oder Reisefotos zu archivieren, wie es der folgende
Interviewpartner aus dem Kurs ,,Digitale Bildbearbeitung® erklart:

, Man muss sehen, was man mit den Bildern macht, sonst bekommt
man die zu Hause von der Menge her gar nicht mehr unter. (...) Ich
will jetzt anfangen, digitale Aufbereitung, Photoshop, Diashows zu
erstellen, dass man die dann auch kopieren kann und im Bekannten-
kreis weitergeben kann, an die Leute, die im Urlaub vielleicht auch
dabei waren. Also dass jeder die gleiche Fotosession hat. Oder dass
man die dann vielleicht auch noch ergdnzt, wenn der andere noch
Bilder hat. Dass man so gemeinsame Fotovorlagen hat und die dann
vielleicht noch nachvertonen kann, kommentieren kann oder mit Un-
tertiteln belegt und die dann im Freundeskreis weitergeben kann.*
(In19 m_C)

Ein weiteres Motiv ist der Wunsch technische Neuerungen fiir den Alltag
kennen zu lernen, von denen man im Bekannten-/Verwandtenkreis oder iiber
die Medien erfahren hat, und von denen man sich einen Vorteil fiir das Pri-
vatleben erhofft.'”> Aus diesem Motiv ergibt sich auch die Erwartung an die
Erwachsenenbildung iiber technische Neuerungen zu informieren, deren
mogliche Relevanz fiir den Alltag aufzuzeigen und dann auch konkrete tech-
nische Unterstiitzung zu leisten (s.0.).

,Dass man da den Anschluss nicht verliert. Also friiher hab ich da
sehr viel iiber meine Kinder profitiert, die waren da immer auf dem
Laufenden, aber seit die nicht mehr im Haus sind und das ist ja doch
schon sehr lange, fehlt mir da so der Bezug zur Realitdt, was neu ist;
ob ich es benutze oder nicht.“ (In9 w_C)

Ein anderes Motiv ist der Wunsch und die Notwendigkeit im beruflichen
und privaten Leben mitzuhalten oder sich zu engagieren. Das kann beson-
ders im péadagogischen, im medienschaffenden, aber auch in allen anderen
Bereichen sein.

,,Habe eine 4. Klasse dort entlassen und auf diesem Weg vom 1. bis
zum 4. Schuljahr bin ich sehr heftig attackiert worden mit Forderun-
gen an dem Computer zu arbeiten oder im Internet zu arbeiten
(Inl_ w C)

. Was ich zur Zeit verstirkt mache, ist ein starkes ehrenamtliches
Engagement in der (...) Kirche, wo ich die Webseiten betreue, zwei

195 2 B. Interviews 1, 15 und 19.
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Webseiten und das war urspriinglich auch der Grund warum ich an
die Landesmedienanstalt kam." (In9_w_C)

Alle genannten Anlédsse und Griinde sind Themen und Herausforderungen,
die an die Teilnehmenden in ihrem beruflichen und privaten Bereich heran-
getragen werden oder die sich selbst suchen. Die Themen, die sie bei den
medienpiddagogischen Veranstaltungen wihlen, entspringen somit meist
unmittelbar ihrem alltdglichen und beruflichen Medienumgang (ausfiihrlich
siehe weiter unten).

8.5.2  Weiterbildungsbarrieren

Griinde fiir die Nicht-Teilnahme an medienpddagogischer Erwachsenenbil-
dung konnen soziodemographische, soziokulturelle, motivationale und indi-
viduelle Faktoren sein, aber auch strukturelle und institutionelle Rahmenbe-
dingungen des Weiterbildungsangebots (vgl. Kapitel fiinf ,, Motive und In-
teressen der Teilnehmenden ‘). Dabei ist zu beachten, dass von den vorlie-
genden Ergebnissen, die bei Teilnehmenden erhoben wurden, nur indirekt
auf die Weiterbildungsbarrieren von Nicht-Teilnehmenden geschlossen
werden kann. Die Interviewpartner nannten als mogliche Weiterbildungsbar-
rieren im Bereich Medien vor allem eine mangelnde Nutzenerwartung, man-
gelnde Bekanntheit, Schwellendngste sowie eine Bevorzugung informellen
Lernens (absteigend sortiert nach Wichtigkeit).

Mangelndes Interesse und mangelnde Nutzenerwartung

Diesen Punkt heben die Interviewpartner als den wichtigsten hervor — er
wird auch in der Adressatenforschung in reprisentativen Erhebungen immer
wieder als besonders bedeutsame Weiterbildungsbarriere genannt (vgl. Kapi-
tel funf ,, Motive und Interessen der Teilnehmenden ). Hier konnte es die
Aufgabe der Erwachsenenbildung sein, Interesse zu wecken und auf einen
moglichen Nutzen deutlicher hinzuweisen. Das verdeutlichen folgende In-
terviewpassagen:

,, Tja, warum geht man nicht hin? Weil die Leute denken, das ist fiir
mich nicht interessant, das kenne ich schon.” (In9_ w_C)

., Dass die Bekanntmachung so gestaltet ist, dass es auf den ersten
Blick kein Interesse weckt.” (In16_w_B)

,Dass man das alles in einen gréfferen Zusammenhang stellt. Dass
man den Leuten sagt, Urheberrecht, zum Beispiel, (...) ist im Prinzip
was ganz Spezielles, aber fiir meinen Alltag greift das oder ist es
wichtig. Dass man das den Leuten verstdindlich macht. (...) Ich glau-
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be, das ist einfach ganz wichtig, dass man fiir sich selber weif3, wofiir
das fiir mich wichtig ist.“ (In8_w_A)

Hier wire es wichtig, die Ausschreibungen der Veranstaltungen in den Pro-
grammen so zu formulieren, dass sie an Mediennutzungsmotiven und Nut-
zenerwartungen der Teilnehmenden anschlieBen (s.u.). Eine verstiarkte Nut-
zenbeschreibung in Angebotsausschreibungen kann als ein Aspekt von
Adressatenorientierung gesehen werden und trigt der Tatsache Rechnung,
dass der fehlende Nutzen gerade bei eher bildungsbenachteiligten Gruppen
als hdufigste Weiterbildungsbarriere angesehen wird (vgl. Kapitel fiinf ,, Mo-
tive und Interessen der Teilnehmenden ). Klarere Institutionenprofile — die
auch in Vorworten von Programmen zum Ausdruck kommen — kdnnten
Adressaten flankierend helfen, sich zurecht zu finden, und damit zu einer
grofleren Transparenz des Weiterbildungsmarktes beitragen (vgl. Kapitel
zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpddagogi-
sche Angebote ).

Mangelnde Bekanntheit

Das MedienKompetenzZentrum und sein Veranstaltungsangebot sind aus
Sicht der Interviewpartner wenig bekannt, gerade auch im Vergleich zur
Volkshochschule — hier handelt es sich um eine strukturelle Weiterbildungs-
barriere (vgl. Kapitel fiinf ,, Motive und Interessen der Teilnehmenden *).

., Ich denke auch, dass die meisten Biirger nicht wussten, dass es ei-
nen Offenen Kanal gab. Oder viele wissen vielleicht auch gar nicht,
dass es die Landesmedienanstalt gibt, die solche Kurse anbietet. Und
wenn ich es nicht weif3, dass es so was gibt, wie soll ich dann hinge-
hen?* (In13_m_B)

Viele der Interviewpartner haben durch ihre berufliche Eingebundenheit von
der Landesmedienanstalt erfahren — hier zeigt sich auch die Wichtigkeit des
Arbeitsplatzes mit seiner Lernforderlichkeit als ,,zweite Chance® (vgl.
Baethge/Baethge-Kinsky 2004).

,Ich muss ganz ehrlich sagen, ich wusste gar nicht, dass es die
Landesmedienanstalt iiberhaupt gibt. Das wusste ich gar nicht. Ich
habe es kennen gelernt, weil ich die Chance hatte, ein halbes Jahr
arbeiten zu diirfen.“ (In5_w_A)

Neben dem Aufzeigen von moglichem Nutzen, gilte es bildungspolitisch
,»die Lernhaltigkeit der Arbeitsplédtze zu erhhen, um so auch eine Anwend-
barkeit des Gelernten im beruflichen Alltag zu gewihrleisten, und zum ande-
ren, die Rahmenbedingungen der Weiterbildung zu verbessern.” (Schiers-
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mann/Straufl 2006, S. 54) (vgl. Kapitel fiinf , Motive und Interessen der
Teilnehmenden ).

Schwellendingste

Einige Interviewpartner nennen als Hindernis die mogliche Angst, etwas
(technisch) mit den Medien falsch zu machen und sich damit in einer Veran-
staltung vor professionelleren anderen Teilnehmern bloB zu stellen. So ar-
gumentiert beispielsweise eine Interviewpartnerin:

., Dass sie da so einfach Angst haben hinzugehen, weil sie denken, das
kann ich alles nicht. Da bin ich zu unfdhig da was zu machen. Man
miisste vielleicht einfach breiter informieren tiber das, was man hier
machen kann. Und Angst nehmen.* (Inl_w_C)

Die Interviewpartner fragten sich zudem, ob sie zur anvisierten Zielgruppen
gehorten:

., Bei mir war auch so ein Zogern: ,, Wer geht da iiberhaupt hin? “ Ich
wusste nicht, auch wenn es Grundkurs heift: ,,Gehen da vielleicht
Profis hin, die vielleicht schon beim Fernsehen arbeiten?” Dann
kann man sich vielleicht ausgegrenzt fiihlen, weil man noch ganz we-
nig Erfahrung hat. (...) Also wie gesagt, man weif3 halt nicht auf wel-
che Leute man da trifft. Es war fiir mich jetzt auch nicht klar, ob dort
viele Studenten hingehen oder dann doch eher Leute aus der Praxis,
die schon voll im Berufsleben stehen. (In10_w_A)

Durch eine genauere Veranstaltungsbeschreibung, insbesondere was die
Teilnehmeranforderungen anbelangt, konnten solche Unsicherheiten und
Schwellendngste reduziert werden.

Bevorzugung informellen Lernens

Gerade im Medienbereich spielt das informelle selbstgesteuerte Lernen und
die Anleitung durch Freunde/Kollegen/Verwandte eine grofle Rolle. Der
Umgang mit Medien wird héufig autodidaktisch, wéihrend der Sozialisation,
gelernt (vgl. Moser 2004, S. 67). So sagt eine Interviewpartnerin:

,, Also ich denke mal, dass man vielleicht eher, wenn man im Bekann-
tenkreis jemand hat, der das kann, dass man dann so eine personliche
Lehre eingeht und fragt dann wie geht denn das oder zeig mir das
mal. Wenn man niemanden hat — ja ich denke schon, dass man sich
erkundigt und dass man dann hierher geht.” (Inl_w_C)

In einer Befragung zur Multimedianutzung &uflerten die dort Befragten nicht
nur Interesse an Fortbildung zum Erlernen des Umgangs mit Neuen Medien,
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sondern vor allem am Kennenlernen von Moglichkeiten der Softwarepro-
gramme, an Uberblickswissen (vgl. Gimmler 2002, S. 226). In meiner
schriftlichen Befragung hoben die Teilnehmer z.B. auch das Erlernen von
.Kniffen* besonders positiv hervor, die man sich allein nicht hitte aneignen
konnen. Konnte man diesen Aspekt den Adressaten in Ausschreibungstexten
verdeutlichen, konnte man hier einen Mehrwert der formal organisierten
Weiterbildung im Gegensatz zur informellen kommunizieren.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass insbesondere eine genauere Be-
schreibung der Angebote und Zielgruppen (bzgl. Schwellendngsten und
Nutzenerwartungen) und weiteres Marketing sinnvoll erscheinen, um mehr
Adressaten zu erreichen und bei ihnen Interesse zu wecken. Ebenso sollte
verstarkt auf flankierende Beratungsangebote gesetzt werden, wie sie von
den Teilnehmern allgemein und auch zur Unterstiitzung bei der Umsetzung
des Gelernten genannt wurden.

8.5.3  Weiterbildungsinteressen im Bereich Medien

Die offene Frage nach den Lernwiinschen in Bezug auf Medien haben 64
Befragte beantwortet.'” Die meisten Nennungen betreffen den Bereich
Fernsehen/Film, Internet, Computer und Horfunk. Ein GroBteil der Nennun-
gen (75 Nennungen) bezieht sich auf den eher technischen Umgang mit
Medien (Nutzung und Gestaltung), ein geringerer Anteil (16 Nennungen)
bezieht sich explizit auf den eher analytischen und kritischen Umgang (vgl.
folgende Tabelle).

Tabelle 16 Weiterbildungsinteressen im Bereich Medien

Weiterbildungsinteressen im Bereich Medien Anzahl der Nennungen
Eher Nutzung und Gestaltung (darunter digitale Video- 75

und Bildbearbeitung, MS Office Anwendungen, Film und

Fernsehen)

Eher Analyse und Kritik (darunter Filmanalyse, Sicher- 16

heit im Internet, Medienpsychologie, Politik)

Gesamt 91

In den Interviews wurden die Gesprachspartner gefragt, welche Weiterbil-
dungsinteressen sie im Bereich Medien aktuell hitten und welche Themen in
fiinf Jahren fiir sie relevant sein konnten. Es handelte sich um eine offene
Frage ohne inhaltliche Vorgaben. Den Gespréchspartnern fiel es — im Ge-

1% Erage B1-6, mehrere Antworten méglich.
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gensatz zu den aktuellen Interessen — schwer, zukiinftige Interessen zu be-
nennen. Im Vordergrund standen Themen, die sie sich auch gegenwdrtig als
interessant vorstellen konnten. Aus diesem Grund wurden die Ergebnisse der
beiden Fragen zusammengefasst. Wie auch bei der quantitativen Erhebung
wird deutlich, dass ein GroBteil der Interviewpartner Weiterbildungsinteres-
sen im Bereich des eher technischen (auch organisatorischen und gestalteri-
schen) Umgangs mit Medien nennt. Ein kleinerer Teil nennt von sich aus
Interessen im Bereich des eher analytischen Umgangs mit Medien. Ein Bei-
spiel fiir das Interesse am technischen und gestalterischen Umgang zeigt das
folgende Interviewzitat:

,Ja, also iiber neue Techniken natiirlich. Was gibt es Neues? Es gibt
immer neue Schnittprogramme oder neue DVD-
Herstellungsmethoden und Programme, die mitunter nur noch ein
paar Euro kosten. Die sind ja nicht mehr so teuer wie friiher. Die Ge-
staltung von DVD-Covers. Von Videocovern.” (In7_m_C)

Ein typisches Beispiel fiir Interesse am eher analytischen Umgang ist hinge-
gen das folgende Interviewzitat:

., Medienpsychologie wiirde mich auch interessieren. Wie der Ver-
braucher so beeinflusst wird. (...) wo man gar nicht glaubt, wie man
beeinflusst werden kann, ohne dass man es merkt.“ (In4_w_A)

Das in der vorliegenden Untersuchung empirisch konkretisierte grofere
Interesse an technikorientierten Kursen ldsst sich moglicherweise so erkla-
ren: ,,Die (...) erworbenen Kompetenzen reichen dem Nutzer im Allgemei-
nen aus, einen Lernbedarf wird er erst bemerken, wenn seine Kenntnisse
unzureichend sind. Doch liegt gerade im eigenen Spiiren eines Lernbedarfs
die Crux des Medienumgangs, die die Notwendigkeit von Medienpadagogik
begriindet. Manipulation, Fehlinformation und Wirklichkeitsverzerrung,
durch Emotionalisierung und Trivialisierung bestehende Qualitdtsméangel
fallen nicht immer auf. Der Bedarf, die eigene Medienkompetenz zu verbes-
sern, wird vor allem bei technischen Neuerungen geweckt, die es erfordern,
sich gezielt mit Anwendungs- und Nutzungsfunktionen auseinanderzuset-
zen.* (PietraB 2006, S. 112). Dass die medienpadagogische Erwachsenenbil-
dung hier die Bildungsbereitschaft insbesondere im medienkritischen Be-
reich férdern kann, soll weiter unten diskutiert werden. Gerade das Bewusst-
sein fiir die Wichtigkeit medienkundlichen Wissens (vgl. auch Pietrall 2006)
ist bei den Teilnehmenden oft nicht gegeben, dabei konnte dies die Basis fiir
ein Empowerment gegeniiber den Medien sein (vgl. auch Aufgaben medien-
padagogischer Erwachsenenbildung — selbstbestimmter Umgang).
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8.6  Einschiitzung der eigenen Medienkompetenz im Zusammen-
hang mit anderen Merkmalen

Bevor die subjektiven Medienkompetenzkonzepte in ihren Differenzierun-
gen analysiert werden (vgl. nachfolgendes Kapitel), werden zuvor die quan-
titativen Ergebnisse zur Medienkompetenzeinschédtzung vorgestellt. Wie aus
folgender Abbildung ersichtlich, schétzen sich 80,5% der Befragten als
,eher medienkompetent® bis ,,medienkompetent* ein.'” Was die Befragten
unter ,,medienkompetent* verstehen, geht aus der offenen Frage und den
Interviews hervor (s.u.). Es fillt auf, dass sich die Teilnehmer im Schnitt als
recht medienkompetent sehen, die Verteilung erscheint dabei als rechts-
schief.

Abbildung 12 Einschdtzung der eigenen Medienkompetenz

medienk ompetent—|
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Im Folgenden werden einige Korrelationen zwischen der Einschdtzung der
eigenen Medienkompetenz und anderen Merkmalen analysiert.

Unterschiede in der Einschdtzung der eigenen Medienkompetenz nach Alter
und Geschlecht

Es wurde vermutet, dass jiingere Teilnehmer — die meist mit den Neuen
Medien aufgewachsen sind — sich fiir medienkompetenter halten. Diese
Hypothese konnte nicht bestétigt werden. Dies liegt vermutlich daran, dass

17 Frage B1-5.
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in der Stichprobe auch die dlteren Befragten eine iiberdurchschnittlich hohe
Ausstattung mit Neuen Medien haben. Es wurde auflerdem vermutet, dass
Minner — da sozial als technikaffiner eingestuft — sich als medienkompeten-
ter einschdtzen als Frauen. Diese Hypothese konnte ebenfalls nicht bestétigt
werden. Im Schnitt schéitzen Frauen zwar ihre Medienkompetenz etwas
geringer ein als Ménner, dieser Unterschied ist jedoch nicht bedeutsam — der
Mann-Whitney-Test ist nicht signifikant. Manner und Frauen unterscheiden
sich somit statistisch gesehen nicht in ihrer Selbsteinschidtzung von Medien-
kompetenz. Ein Erkldrungsansatz hierfiir konnte sein, dass in der vorliegen-
den Studie besonders viele junge, gut ausgebildete Frauen vertreten sind.

Zusammenhang zwischen Einschdtzung der Medienkompetenz und der Me-
diennutzung

Es wurde weiterhin vermutet, dass Teilnehmer, die mehr Medien am Vortag
genutzt haben, sich auch fiir medienkompetenter halten. Diese Hypothese
konnte bestdtigt werden. Der Spearman-Rho Korrelationskoeffizient betrigt
,184(*) und ist somit signifikant: wer viele Medien nutzt und mit ihnen um-
gehen kann, scheint sich als medienkompetent zu erleben. Hier kénnte sich
eine Reduktion des Medienkompetenzbegriffes auf die technischen Nut-
zungsaspekte andeuten.

Unterschiede in der Einschdtzung der Medienkompetenz nach Bildungsab-
schluss

Es wurde angenommen, dass Teilnehmer mit hoherem Bildungsabschluss
sich als medienkompetenter einschitzen. Diese Hypothese konnte nur z.T.
bestétigt werden. Der Kruskal-Wallis-Test ist signifikant. Teilnehmer mit
mittlerer Reife schitzen sich am wenigsten medienkompetent ein, Teilneh-
mer mit Hochschulabschluss am hochsten. Dass Teilnehmer mit Hochschul-
abschluss sich am medienkompetentesten empfinden, scheint plausibel.
Warum diejenigen mit mittlerer Reife sich am wenigsten medienkompetent
erleben, ist etwas verwunderlich, liegt aber vermutlich an der Stichprobe
(wenige Teilnehmer mit mittlerer Reife).

Zusammenhang zwischen Einschdtzung der Medienkompetenz und genutzten
Lernformen

Es wurde vermutet, dass Teilnehmer, die mehr Lernformen nutzen (darunter
auch das selbstgesteuerte Lernen mit Medien) sich fiir medienkompetenter
halten. Diese Hypothese wurde bestitigt, es besteht ein signifikanter positi-
ver Zusammenhang, der Spearman-Rho Korrelationskoeffizient betrigt
,195(*) (vgl. auch Weiterbildungsschere in Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher
Bedarf— wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs ).
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Zusammenhang zwischen Einschdtzung der Medienkompetenz und Vor-
kenntnissen

Es wurde vermutet, dass sich Teilnehmer, die grole Vorkenntnisse im Ver-
anstaltungsthema mitbringen, fiir medienkompetenter halten. Die Hypothese
wurde bestétigt, es besteht ein hoch signifikanter positiver Zusammenhang,
der Spearman-Rho Korrelationskoeffizient betragt ,303(**).

Zusammenhang zwischen Einschdtzung der Medienkompetenz und Wunsch
nach Vertiefung des Veranstaltungsthemas

Es wurde davon ausgegangen, dass Teilnehmer, die sich fiir medienkompe-
tenter halten, weniger den Wunsch haben, das Thema der gewéhlten Veran-
staltung zu vertiefen (siche auch Vorkenntnisse). Diese Hypothese wurde
bestétigt, es besteht ein hoch signifikanter negativer Zusammenhang, der
Spearman-Rho Korrelationskoeffizient betragt -,338(**). Die Teilnehmer
beziehen hier — ebenso wie bei den Vorkenntnissen — die Einschitzung ihrer
personlichen Medienkompetenz u.U. auf das aktuelle Thema des Kurses.

8.7  Diskussion und Zusammenfassung

Das MedienKompetenzZentrum erreicht unterschiedliche soziale Gruppen
und bietet damit in seinen Angeboten die Gelegenheit fiir ein alters- und
milieuiibergreifendes Lernen — vielleicht ermdglicht gerade der Medienbe-
reich und eine auf Medien spezialisierte Institution eine heterogene Teil-
nehmerschaft. Bei den Verwertungsinteressen der Teilnehmenden deutet
sich eine Entgrenzung zwischen beruflicher und allgemeiner Erwachsenen-
bildung im Medienbereich an. Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung und
der Interviews sind nicht nur fiir die spezifische Institution (MedienKompe-
tenzZentrum), sondern auch fiir die Gestaltung medienpddagogischer Ange-
bote in anderen Einrichtungen relevant. So kdnnen die Ergebnisse zu den
Aufgaben von medienpddagogischer Erwachsenenbildung, typische medien-
bezogene Weiterbildungsbarrieren und -interessen bei der Planung didakti-
scher Handlungsfelder einbezogen werden. Eine besonders wichtige Aufga-
be medienpiddagogischer Erwachsenenbildung aus pddagogischer Sicht sollte
die Sensibilisierung fiir einen selbstbestimmten und medienkritischen Medi-
enumgang sein, gerade weil die Mehrheit der Teilnehmden von sich aus eher
wenig Interesse an Weiterbildungsangeboten zur Medienkritik zeigt. Wie
wichtig die Qualifikation der Kursleitenden und die Erfiillung von (Nutzen-
)Erwartungen der Teilnehmenden fiir Zufriedenheit, Lernerfolg und Transfer
sind, ist ebenfalls bedeutsam fiir die Gestaltung medienpddagogischer Er-
wachsenenbildungsangebote. Im Sinne der Adressatenorientierung gilt es die
Angebote und die Nutzenerwartungen bzw. den Lebenszusammenhang der
Adressaten aufeinander abzustimmen.

189



9 Integratives Konzept zum Umgang mit medienpadagogischer Erwachsenenbildung

9 Ein integratives Konzept zum Umgang mit medienpid-
agogischer Erwachsenenbildung

Im Folgenden werden die subjektiven Auffassungen von Medienkompetenz
analysiert (Kapitel 9.1) und ein umfassendes Konzept zum Umgang von
Teilnehmenden mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung vorgestellt.
Dazu werden die handlungsleitende Bedeutung von Mediennutzungsmotiven
heraus gearbeitet (Kapitel 9.2) und verschiedene Variationen dieses typi-
schen Musters analysiert (Kapitel 9.3 bis 9.6). Das Konzept ermdglicht einen
integrativen Blick auf den Zusammenhang von Mediennutzungsverhalten
und Weiterbildungsinteressen im Bereich medienpddagogischer Erwachse-
nenbildung. Integrativ ist es auch deswegen, weil kommunikationswissen-
schaftliche Sicht (Mediennutzungsmotive) und padagogische Sicht (Erwach-
senenbildung, Forderung von Medienkompetenz) miteinander verkniipft
werden.

In der Analyse des Umgangs von Teilnehmenden mit medienpiddagogi-
scher Erwachsenenbildung wird auch die Beziehung zwischen der Nachfra-
ge- und der Angebotsseite beleuchtet. Das Kapitel stellt damit eine Uberlei-
tung zur Analyse der Angebote im nédchsten Kapitel dar.

9.1 Subjektive Konzepte von Medienkompetenz

Die Theoriebildung zum Begriff der Medienkompetenz ist weit vorange-
schritten (vgl. Kapitel vier , Pddagogischer Auftrag — normativ-
medienpddagogischer Diskurs ). Bisher fehlt jedoch die Analyse der phi-
nomenologischen Dimension, ndmlich das, was Nicht-Wissenschaftler, und
damit auch Adressaten medienpddagogischer Erwachsenenbildung unter
Medienkompetenz verstehen. Dies wurde in den Interviews explorativ unter-
sucht. Dabei standen die Fragen im Vordergrund, inwiefern die subjektiven
Medienkompetenzkonzepte dem wissenschaftlich-padagogischen Begriff
entsprechen, sowie ob sie eher dem normativ-medienpddagogischen oder
dem wirtschaftlich-medientechnischen Diskurs nahe kommen. Des Weiteren
wurde untersucht, inwieweit der wissenschaftliche Begriff diffundiert ist und
ob er von den Adressaten so verstanden wird, wie er intendiert ist. Zudem
wurde analysiert, ob die subjektiven Konzepte fiir den Umgang mit medien-
padagogischer Erwachsenenbildung handlungsrelevant sind und was die
subjektiven Konzepte damit fiir die Praxis der medienpddagogischen Er-
wachsenenbildung bedeuten konnten.

Ziel der Untersuchung der subjektiven Konzepte war es, einen Beitrag
zur Theorieentwicklung zu leisten sowie padagogische Empfehlungen im
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Sinne der Adressatenorientierung zu geben. Bei der Untersuchung der Kon-
zepte von Medienkompetenz bei den Teilnehmern geht es um die ,,(Re-
)Konstruktion subjektiver Theorien™ (Schriinder-Lenzen 1997, S. 107). Es
handelt sich um die Rekonstruktion subjektiver Bedeutungszuschreibung an
Medien und Medienkompetenz in der Annahme, dass diese fiir das Handeln
der Teilnehmer relevant ist. Seit den 1980er Jahren gibt es den Forschungs-
bereich zu subjektiven Theorien, der davon ausgeht, dass diese handlungslei-
tend sind. Menschliches Verhalten wird hier als Handeln und nicht als Ver-
halten gedeutet (vgl. Konig 2002, S. 55). Subjektive Theorien werden defi-
niert als ,,komplexes Aggregat von Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,
das die Funktion der Erkldrung, Prognose und Technologie erfiillt.” (ebd., S.
56). Sie konnen mit verschiedenen Methoden wie Leitfadeninterviews oder
narrativen Interviews analysiert werden, oftmals werden Struktur-Lege-
Verfahren zusétzlich eingesetzt (vgl. Konig 2002, S. 57ff.). Scheele/Groeben
(1988) gehen davon aus, dass zur Untersuchung subjektiver Theorien her-
meneutische und empirische Methoden verkniipft werden miissen. Die Er-
fassung einer subjektiven Theorie umfasst die komplexen Deutungssysteme
des Einzelnen im Alltag (vgl. Mayring 2002, S. 86). Bei der Analyse der
subjektiven Medienkompetenzkonzepte geht es um die ,,deskriptiv phéno-
menologische® (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966, S. 569) Untersu-
chung subjektiver Auffassungen. Ahnlich wie in der Géttingen-Studie fragte
ich im Fragebogen nach der Beschreibung eines medienkompetenten Men-
schen. In der Géttingen-Studie wurde nach einem gebildeten Menschen und
seiner Beschreibung gefragt, um an die subjektiven Vorstellungen zu gelan-
gen und nicht ,objektive” Antworten, wie es die Frage ,,Was ist Medien-
kompetenz?* intendiert  hitte, zZu erhalten (vgl. Strzele-
wicz/Raapke/Schulenberg 1966, S. 92f.). Subjektive Medienkompetenzkon-
zepte werden hier im Sinne des symbolischen Interaktionismus als den Me-
dien und dem Medienumgang zugeschriebene Bedeutungen aufgefasst, die
in sozialer Interaktion und damit prinzipiell auch in paddagogischen Settings
wie der medienpddagogischen Erwachsenenbildung verdnderbar waren.
Konig stellt die interessante Frage ,,wieweit sich bei piddagogischen Maf3-
nahmen auch subjektive Theorien verdndern™ (2002, S. 64). In der vorlie-
genden Untersuchung wurde offenbar, dass sich subjektive Medienkompe-
tenzkonzepte durch medienpddagogische Erwachsenenbildung verdndern
konnen.

Die urspriingliche Annahme war, dass die subjektiven Medienkompe-
tenzkonzepte — bei denen sich in den Fragebogenergebnissen eine empiri-
sche Variation feststellen lie — handlungsleitend fiir den Umgang mit medi-
enpiddagogischer Erwachsenenbildung seien. Diese Annahme bestitigte sich
jedoch nur zum Teil, wie nachfolgend ausfiihrlich dargestellt wird. Durch
die Methodentriangulation und das stufige Verfahren konnten Fragebogen
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und Interviews verzahnt werden.'” Die Antworten zum subjektiven Medi-

enkompetenzkonzept in den Fragebdgen wiesen mich auf die Differenzie-
rungen in den Konzepten hin, so dass ich diese in den darauf folgenden In-
terviews tiefer explorieren konnte und dann wieder anhand der Fragebogen-
antworten besser interpretieren konnte. Dabei war die Heterogenitdt der
Stichprobe im Sinne der Grounded Theory Methoden besonders Erkenntnis
bringend, da Personen aus dem Medienbereich, Biirger mit Medienhobbys
und Biirger mit alltdglicher Mediennutzung befragt wurden.

Es geht um die sprachlichen AuBerungen der Interviewpartner iiber Me-
dienkompetenz, nicht um gemessene Medienkompetenz. Dieser Ansatz
wurde gewahlt, um die Bedeutung derselben fiir das Handeln der Interview-
partner zu explorieren. In einer reprisentativen Studie zu Weiterbildungs-
verhalten und -einstellungen zéhlten die meisten der Befragten ,,Mit Infor-
mationsmedien kritisch umzugehen®, neben ,,breitem Wissen®, einem ,,guten
Charakter” und ,,Belesenheit” zur Bildung (vgl. Barz/Tippelt 2004b). Bei
Bildung handelt sich somit um ein positiv bewertetes Gut. Auch Medien-
kompetenz ist ein positiv besetzter Begriff, der von den Teilnehmenden oft
auch in Nédhe zu anderen Eigenschaften und Féhigkeiten eines Menschen —
wie Allgemeinbildung, Kreativitit, Verantwortungsbewusstsein, Neugier
und kommunikativen Féhigkeiten — gesehen wird. Die Teilnehmenden haben
sich vom Begriff der ,,Medienkompetenz® in ihrer jeweiligen ,,Rolle* ange-
sprochen gefiihlt, sei es als Medienschaffender, Hobbyfilmer, Pddagoge oder
Biirger. Sie haben in Bezug auf die medienpddagogischen Seminare eine Art
fokussierten Blick auf das, was sie personlich anspricht. Sie sind daher in
ihrem Interesse nicht gleichermaBen offen fiir alle Medienkompetenzdimen-
sionen (s.0.).

Offensichtlich ist der wissenschaftliche Begriff der Medienkompetenz
nicht vollig in der Bevdlkerung diffundiert bzw. entgrenzt, denn es zeigte
sich bei manchen Befragten eine Unsicherheit, was Medienkompetenz ist. In
den Fragebogen wurde dies deutlich durch Fragezeichen als Antwort bzw.
auch u.U. durch ein Nicht-Ausfiillen. Bei den Interviews wurde die Unsi-
cherheit bisweilen so geduBert:

., Was ist denn fiir Dich Medienkompetenz? — Das habe ich mich auch
bei dem Fragebogen gefragt.” (In4_w_A)

Die subjektiven Medienkompetenzkonzepte der Befragten sind
mehrdimensional, sie rekurrieren auf den Triger der Kompetenz
(Medienschaffende, Individuen), auf die Handlungen (nutzen, gestalten), auf
die Ndhe zu anderen Féhigkeiten und auf die Entstehung von

"% Jch konnte auf 19 Interviews und fast 60 Antworten in den Fragebdgen zuriick greifen. Die
offene Frage nach der Beschreibung eines medienkompetenten Menschen (B1-4) haben 56 von
82 Befragten (68,3%) beantwortet.
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ren Fahigkeiten und auf die Entstehung von Medienkompetenz. Bei der
Analyse der Antworten aus den Fragebogen und der Interviewergebnisse hat
sich gezeigt, dass Menschen, die Medien gestalten — ob professionell oder
als Hobby — Medienkompetenz anders definieren als Menschen, die Medien
nur in ihrem Alltag nutzen. Ein weiteres Ergebnis war, dass die Befragten
nicht nur nach ihrem persénlichen Medienbezug das Konzept von Medien-
kompetenz unterschiedlich ausgestalten, sondern es auch je nach ihren Me-
diennutzungsmotiven verschieden akzentuieren (s.u.). Aus Sicht der Medi-
enschaffenden umschreibt Medienkompetenz die medienkompetente Person-
lichkeit, als Beispiele werden in den Fragebogen Fernsehmoderatoren wie
Ulrich Wickert, Roger Willemsen und Jan Hofer genannt. Der medienkom-
petente Mensch hat aus ihrer Sicht Allgemeinbildung, eine gute Aussprache,
ist ,,neutral, objektiv, kritisch*.'” Eine Interviewpartnerin, die ein Studium
im Medienbereich absolviert, umschreibt es so:

,Ich habe das so fiir mich definiert, dass medienkompetent jemand
ist, der in den Medien auftreten kann. Der kompetent fiir die Medien
ist. (...) Ich habe halt als erstes an das Adjektiv gedacht, wer ist kom-
petent fiir die Medien. Hatte wahrscheinlich nur Fernsehen im Blick.
Was miisste man kénnen, damit man kompetent in den Medien riiber
kommt.“ (In4_w_A)

Fiir einen Hobbyfilmer sollten ebenfalls die Medienschaffenden medien-
kompetent sein:

,Ja, Medienkompetenz ist je nach Bereich, wobei es nicht jemanden
oder eine Institution gibt, der eine generelle Medienkompetenz haben
kann, das wdre zu umfangreich, die auf ihrem Gebiet, sprich in der
Presse zum Beispiel dariiber informiert ist und es auch weitergeben
kann, was richtig ist, in die Presse zu bringen, also der Offentlichkeit
vorzustellen, was wichtig ist, das zu machen, was falsch ist, was ei-
gentlich das gréfere Kriterium wire, was die Offentlichkeit nichts
angeht, wie man es darstellt zum Beispiel. (...) Wie man es darstellt
und welche Zielgruppe man damit ansprechen will. Das wiirde ich als
einen Menschen oder eine Institution bezeichnen, die Medienkompe-
tenz hat.“ (In7_m_C)

Ein Interviewpartner, der im Werbebereich arbeitet, bezieht Medienkompe-
tenz auf das Unternehmen, in dem er arbeitet:

., Ich gehe jetzt mal von einem Unternehmen aus. Einfach die Darstel-
lung der Medien so optimal zu streuen, dass die optimale Abdeckung

'% Fragebogennummer 33.
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in der Informations- und Zielgruppenbestimmung besteht. Was auch
die Leute an das Unternehmen bindet. “ (Inl4_m_B)

Ein anderer Befragter, der beruflich mit den Medien zusammen arbeitet,
sagt:
,Also das verstehe ich unter Medienkompetenz im engeren Sinne,
dass man also in der Lage ist, mit Medien, also mit Print- und Funk-
medien, interaktiv zusammenzuarbeiten.” (In19_m_C)

In der Tatsache, dass die Medienschaffenden Medienkompetenz auf ihre
eigene Rolle beziehen, liegt ein groes Potenzial der Forderung von Medi-
enkompetenz durch die Angebotsseite — was in der Medienpadagogik auch
immer wieder gefordert wird. Nicht nur Nutzer sollten Wissen und Fahigkei-
ten fir den Medienumgang erwerben, sondern auch die Medienangebote
sollten einen kompetenten Umgang mit Medien fordern, indem sie bei-
spielsweise Rahmenhinweise liefern, ,,es bedarf einer Berichterstattung, die
Engagement und sinnhafte Kontextualisierung ermoglicht* (Pietral 2004, S.
20). Medienkompetenz sollte nicht als Eigenschaftenbiindel von Individuen
gesehen werden, sondern vielmehr als ,,an emergent property of the relation
between people and technologies; the failure to comprehend, for example,
may be as much a result of poor interface design as of poor education.* (Liv-
ingstone/Thumin 2003, S. 8).

Die Befragten, die Medien im Alltag nutzen, zdhlen die instrumentell-
qualifikatorische Dimension des Medienumgangs (vgl. Baacke 1999), den
kritischen Umgang und vor allem den selbstbestimmten Umgang zu Medi-
enkompetenz. Erstaunlicherweise weisen die meisten die Mediengestaltung
eher dem medienkompetenten Medienschaffenden zu als dem medienkom-
petenten Biirger:

,, Also ich finde auch, Leute, die keine Medien gestalten oder herstel-
len konnen, konnen medienkompetent sein. Das hat fiir mich nicht
unbedingt was damit zu tun. Natiirlich ist Medienkompetenz auch der
Umgang und das Gestalten mit den Medien, aber fiir mich ist das
doch mehr im Hintergrund. Man kann auch medienkompetent sein,
ohne Medien gestalten zu kénnen, meiner Meinung nach.* (In3_m_A)

Oder zdhlen Mediengestaltung erst auf den zweiten Blick zur Medienkompe-
tenz:

. Ja, dann auch Medien gestalten, herstellen. Das ist fiir den Normal-
verbraucher nicht der Fall. Obwohl, im weitesten Sinne ist eine Digi-
talkamera ja auch ein Medium und da muss man ja auch gestalte-
risch tdtig sein, wenn man die Bilder dann noch bearbeiten will. Und
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dann noch bewerten, was unnétig ist, was iiberfliissig ist und was fiir
den einzelnen niitzlich ist.“ (In9_ w_C)

Einige Interviewpartner sprechen auch die Anschlusskommunikation (vgl.
als siebte Dimension von Medienkompetenz Groeben 2002b) bzw. kommu-
nikative Kompetenz (vgl. Baacke 1973) als konstitutiven Bestandteil von
Medienkompetenz an.

,,Und in welcher Beziehung stehen andere Kompetenzen von Men-
schen gegeniiber Medienkompetenz? — Ich glaube, dass Medien an
sich fiir jeden einzelnen Konsumenten oder Benutzer eigentlich erst
sinnvoll werden, wenn sie in der Kommunikation mit anderen Men-
schen letzten Endes in Zusammenhang gebracht werden oder das
dann halt wieder eine Rolle in der Kommunikation mit anderen spielt.
So dass im Grunde fiir mich die Kompetenz sich eher sekunddr ent-
wickelt, also nicht in dem Moment, wo ich jetzt ein Medium benutze
und konsumiere, sondern dann viel eher einen Schritt spdter, wenn
ich entweder selber driiber nachdenke, was ich jetzt da gesehen oder
gelesen habe oder mit anderen iiber Medieninhalte diskutiere und
dadurch wieder eine Bewertung oder ein Verstindnis fiir die jeweili-
gen Inhalte zustande kommt. Das, denke ich, ist so ein wichtiger
Punkt, dass das Medium nicht fiir sich alleine steht, sondern dass es
immer ein Verhdltnis zu dem jeweiligen Nutzer darstellt und iiber die-
sen Medienbenutzer wieder als Briicke dastehen kann, zu anderen
Menschen, die eben das gleiche Medium benutzen.” (In11_m_A)

Die Wichtigkeit von Wissen oder Allgemeinbildung zum Medienverstindnis
wird auch angesprochen und verweist damit in Richtung einer Medienbil-
dung, einer Bildung fiir und durch Medien (vgl. Pietra3 2006):

., Also gestalten von Medien macht mir sehr Spafs. Da wiirde ich auf
jeden Fall mehr lernen. Verstehen auf jeden Fall auch, weil das ge-
hort halt auch, nicht unbedingt Medien, sondern die Allgemeinbil-
dung, die Inhalte zu verstehen, die die Medien gerade behandeln, das
hat jetzt nicht unbedingt was mit Medien zu tun. Die geben ja nur
wieder, was gerade passiert, man hat ja ein Hintergrundwissen.
(In6_w_A)

»Ja, ich glaube Allgemeinbildung hdngt viel mit Medien zusammen,
weil ja auch viel Wissen iiber die Medien vermittelt wird. " (In8_w_A)

,»Medien bewerten® interpretieren die Interviewpartner unterschiedlich. Am
haufigsten meinen sie damit die individuelle Seite, zu bewerten, ob die Me-
dien fiir sie niitzlich oder gut sind (vgl. die fiinfte Dimension Selekti-
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on/Kombination von Mediennutzung von Groeben 2002b). Aus medienethi-
scher Perspektive rekurrieren sie nicht so sehr auf ihre Mitverantwortung in
der Rolle als Staatsbiirger, sondern als Gestalter der eigenen Freizeit (vgl.
Funiok 2002, S. 145). Dies verdeutlichen die folgenden Interviewpassagen:

., Dass man selber medienkompetent ist? Ich glaube es gehdért einfach
fiir einen personlich zundchst dazu, dass man in diesem Riesenange-
bot der Medien nicht untergeht. Man muss eine Auswahl treffen und
man muss fihig sein zu beurteilen, tut mir das jetzt gut, was ich mir
da angucke oder lass ich das ndchstens besser.” (Inl_w_C)

, wenn ich ein Medium sehe als eine Vermittlungsmoglichkeit von In-
formationen oder wenn man es weiter fasst auch als Unterhaltung,
dann wiirde ich Medienkompetenz fiir mich persénlich so definieren,
dass ich auf technischer oder praktischer Ebene fihig bin das Inter-
net und alles was damit zusammen hdngt, wie Computer, zu nutzen.
So auf geistiger Ebene irgendwie mir eine Grenze setzten kann, wann
ich zuviel Medien benutze oder zuviel konsumiere und sozusagen den
geistigen Knopf zum Ausschalten finde. Dass man einfach schlicht
und ergreifend in der Lage ist, Informationen zu filtern und fiir sich
selbst in der Lage ist, oder anders formuliert, ich bin medienkompe-
tent, wenn ich halt nicht mit Informationen zugeschiittet werde, die
mir nichts bringen, die mich eher berieseln, als mir wirklich irgend-
was zu vermitteln, und iiber den Konsum allein die Fdhigkeit verliere
die Information zu bearbeiten oder dariiber nachzudenken, was man
liest oder hort.“ (In11_m_A)

., Vielleicht, dass er weifs, wo er was kriegt. Welches Bediirfnis er
durch welches Medium erfiillen kann. So jemand ist medienkompe-
tent, wenn er sagen kann: ,,Die und die Informationen kriege ich da
und da* und ,,die und die Erfahrungen kann ich mit dem Medium
machen.“ Kompetenz ist ja so eine Art Kenntnis, sich auskennen.*
(In14_m_B)

,»Medien bewerten, dass wiirde ich gerne abgrenzen, weil ich das ei-
gentlich fiir mich schon weif3, was passt und was nicht. Allein schon
aus dem Gefiihl raus.” (Inl4_m_B)

Hier ist eine gewisse Grenze der medienpddagogischen Erwachsenenbildung
zu sehen: zwar wire es aus padagogischer Sicht wichtig, die Menschen in
ihrer Mediennutzung und individuellen Medienbewertung zu unterstiitzen,
die Adressaten sehen aber gerade hier keinen Bedarf:
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., Gut, wenn ich jetzt sage, Medien bewerten, dass trifft auf meinen
Fall jetzt eigentlich nicht zu. Da bin ich glaube ich selbst in der Lage,
das alleine bewerten zu konnen, da brauche ich keine Hilfe dazu.*
(In16_ w _B)

Medienkritik wird von den Befragten andererseits teilweise als Literatur-
und Kunstkritik verstanden — z.B. als Filmkritik in Bezug auf dsthetische
und kulturelle Normen. Medienkritik wohnt so ,,eine pddagogische als auch
eine journalistische Dimension inne“ (Bundeszentrale fiir politische Bildung
1988, S. 9). Aber auch der wissenschaftliche Begriff der Medienkritik wird
genannt:

., Bewerten, ja, da spielt auch mit rein, dass ich auch ein bisschen
hinter die Wand gucke und nicht alles schlucke. Also dass ich nicht,
wenn ich eher rechts orientiert bin, nur den Focus lese oder wenn ich
links orientiert bin, nur den Spiegel lese. Sondern dass ich in alles
mal reinschaue und mir ein eigenes Bild mache. Mir der Hilfe von
anderen Medien.* (In13_m_B)

., Nachrichten gucke ich die Tagesschau, logisch. Ja, eigentlich nur
die Tagesschau. Die ist sehr niichtern und sachlich. Nicht so wertend,
obwohl man das, nachdem ich ein paar Seminare besucht habe, wie-
der kritisch sehen muss, da sind schon einige ... ich weif jetzt nicht
mehr wie der Fall hiefs, wo jeder gemeint hat, das stimmt, wo auch
die Tagesschau gebracht hat (...). Es war ein Fake (...) Das war ir-
gendwas mit Terroristen, wo die Tagesschau das auch gebracht hat.
Ja, aber ich finde es sind iiberall so kritische Sachen dabei. Ist ja lo-
gisch, schon wenn jemand was filmt ist es nicht mehr objektiv, finde
ich. Weil man filmt ja nur das, was man sehen will, was man span-
nend findet. Das ist auch in der Tagesschau so.” (In4_w_A)

Medienkompetenz scheint fiir die Interviewpartner eine ,,objektive® und eine
,subjektive® Seite zu haben, die objektive umfasst den kritischen Umgang
mit Medien, die subjektive die Art des Medienumgangs in Bezug auf das
jeweilige Individuum: Die Kritik an den Medienkompetenzkonzepten, nur
normativ zu sein, findet damit ihre Entsprechung in den Aussagen der Inter-
viewpartner, die iiberwiegend auf die subjektive Seite verweisen: ,,ich weill
was fiir mich gut ist, wie ich Informationen finde etc*. Die Interviewpartner
erwihnen selten die normative Seite der Medienkritik, sondern eher die
individuelle oder &dsthetische (beispielsweise Filmkritik). Dieser Aspekt
wurde bereits von Livingstone (2003) genannt (vgl. Kapitel vier ,, Pddagogi-
scher Auftrag — normativ-medienpddagogischer Diskurs®), bisher in der
deutschen Debatte jedoch noch nicht empirisch konkretisiert.
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Erwachsene verstehen, wie oben dargestellt wurde, unter dem wissen-
schaftlich-theoretisch und pédagogisch-praktisch verwendeten Begriff der
,»Medienkompetenz® und dem Begriff der ,,Medienkritik” unterschiedliche
Dinge. Insofern ist Siiss et al. (2003, S. 102) zuzustimmen, dass die Medien-
padagogik vor der Aufgabe steht, ,ihre Schliisselbegriffe alltagsnaher zu
konzeptualisieren.” — zumindest dann, wenn diese Begriffe den Adressaten
in Angebotsausschreibungen und Vorworten begegnen.

9.2  Die handlungsleitende Bedeutung von Mediennutzungsmeoti-
ven fiir den Umgang mit medienpiidagogischer Erwachse-
nenbildung

Die Grounded Theory (nach Strauss/Corbin 1996) betont, basierend auf dem
symbolischen Interaktionismus und dem sozialen Konstruktivismus, die
Bedeutung von Wirklichkeitskonstruktion auf individueller bzw. sozialer
Ebene. Thre Methoden sind somit besonders gut fiir die Erforschung von
Bedeutungszuschreibungen, Motiven und subjektiven Theorien geeignet
(vgl. ausfiihrlich Kapitel sieben Fragestellungen, methodische Einbettung
und Design der empirischen Untersuchung ). Gewinnbringend fiir die Un-
tersuchung von Motiven und Interessen ist auch die subjektwissenschaftliche
Konzeption von Holzkamp: ,,Damit ist, sofern man von Handlungsgriinden
redet, der Standpunkt des Subjekts, das diese Griinde ,hat” bzw. fiir das
bestimmte Handlungen (so und so) begriindet sind, notwendig impliziert.“
(Hervorhebung im Original) (Holzkamp 1993, S. 23). Lernen wird als nicht
durch duBere Faktoren angestoBen gesehen, sondern durch die Interessen der
Menschen. ,,Subjektiv ist somit auf das Subjekt bezogen und auf die Deu-
tung der Welt durch das Subjekt. Nach Holzkamp determinieren dufBere
Ereignisse keine kausalen Zusammenhénge, sondern konnen als Vorausset-
zungen, als so genannte Pridmissen fiir Handlungsbegriindungen gesehen
werden. Es geht ihm damit um ein Verstehen dieser Pramissen und subjekti-
ven Handlungsbegriindungen und um die Vermeidung einer Reduktion auf
kausale Zusammenhénge.

In der vorliegenden Arbeit sollen die subjektiven Handlungsbegriindun-
gen in Bezug auf medienpiddagogische Erwachsenenbildung untersucht wer-
den.'"” Die Ergebnisse der Adressatenforschung legten auBerdem einen In-
haltsbezug der Motive nahe, d.h. der Umgang mit medienpiddagogischer
Erwachsenenbildung sollte nicht losgeldst vom Medienumgang der Adressa-
ten betrachtet werden (vgl. Kapitel fiinf ,, Motive und Interessen der Teil-

""" Eine Vorgehensweise stringent nach Holzkamp wiirde jedoch noch einen weitergehenden
Schritt implizieren: ndmlich nicht nur den Standpunkt des Subjekts zum Gegenstand der Analy-
se zu machen, sondern diesen als Standpunkt der Forschung zu iibernehmen (vgl. Holzkamp
1993, S. 27).

198



9 Integratives Konzept zum Umgang mit medienpadagogischer Erwachsenenbildung

nehmenden ). Um Handlungsbegriindungen zu beleuchten, wurde das Ko-
dierparadigma (nach Strauss/Corbin 1996) als heuristisches Modell gewahlt
(vgl. Kapitel sieben Fragestellungen, methodische Einbettung und Design
der empirischen Untersuchung ‘). Das gegenstandsverankerte Konzept soll —
im Sinne von Strauss/Corbin 1996 — fiir die Praxis medienpiddagogischer
Erwachsenenbildung relevant und anwendbar sein.

Die urspriingliche These war, dass subjektive Medienkompetenzkonzepte
und der Medienbezug die zentralen Phanomene fiir den Umgang mit medi-
enpiddagogischer Erwachsenenbildung seien. Nach intensiver Auswertung
der Interviews stellte sich jedoch heraus, dass die induktiv gewonnene Kate-
gorie der Mediennutzungsmotive das zentrale ,,Phdnomen* ausmacht (vgl.
folgende Abbildung).

Abbildung 13 Mediennutzungsmotive als handlungsleitend fiir den Umgang mit
medienpddagogischer Erwachsenenbildung

Medienpadagogische
Erwachsenenbildung
I
Ph&nomen v
Kontext und Bedingungen Konsequenzen
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Berufl. Einbindung, Ein- —> Unterhaltung _> interessen im
kommen, Milieu, Medien- Soziale Interaktion Bereich Medien
angebot, Medienbesitz, Persénliche Identitat
Anstofie durch soziales ‘ Subjektives
Umfeld, Lerngelegenhei- Konzept von
ten, Personlichkeitseigen- Handlungsstrategien Medien-
schaften - kompetenz
Mediennutzung

Mediengestaltung

Mediennutzungsmotive sind handlungsleitend fiir die Entstehung von Wei-
terbildungsinteressen im Bereich Medien und ausschlaggebend fiir die Aus-
gestaltung des subjektiven Medienkompetenzkonzepts (im Modell ,,Konse-
quenzen“ genannt) (vgl. zu Mediennutzungsmotiven Kapitel zwei ,, Medien
und Erwachsenenbildung ). Der Medienumgang von Menschen — was sie in
den Medien suchen, warum sie sich damit beschiftigen — spiegelt sich in
dem, was sie von medienpadagogischen Angeboten erwarten. Aus dem Um-
gang mit den Medien — die bediirfnisgeleitet genutzt werden — entwickeln
sich Weiterbildungsinteressen im Bereich Medien. Dieses Weiterbildungsin-
teresse kann — muss jedoch nicht — zu informeller oder formaler Weiterbil-
dung fithren, da Weiterbildungsverhalten von einer Vielzahl von Faktoren
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abhéngt (vgl. Kapitel fiinf , Motive und Interessen der Teilnehmenden ).
Weiterbildungsbeteiligung und Lernmotivation sind zwar miteinander ver-
kniipft, jedoch nicht identisch (vgl. Siebert 2006, S. 47). Erklart werden hier
vorwiegend nicht die Griinde fiir die Teilnahme, sondern das Entstehen der
Interessen. Es wird also kein kausaler Zusammenhang zwischen Motiven
und der Teilnahme hergestellt, sondern zwischen Motiven der Mediennut-
zung und der Ausbildung von Interessen an medienpiddagogischer Erwach-
senenbildung. Mediennutzungsmotive werden nicht eins-zu-eins in Interes-
sen und Konzepte umgesetzt, es zeigen sich jedoch Sinnzusammenhéinge
und auch moderierende Faktoren: Das Weiterbildungsangebot im Bereich
Medien kann das Weiterbildungsinteresse und die subjektiven Medienkom-
petenzkonzepte moderieren. Menschen, die mit medienpadagogischer Er-
wachsenenbildung in Kontakt gekommen sind, konnen ihr subjektives Me-
dienkompetenzkonzept verdndern. Der Begriff Medienkompetenz wird je
nach Mediennutzungsmotiven — z.B. den handlungsleitenden Themen — und
beruflicher Eingebundenheit unterschiedlich ausgelegt. Subjektive Medien-
kompetenzkonzepte spiegeln die Bedeutung der Medien fiir die Menschen
wider und sind sozial verdnderbar (vgl. Symbolischer Interaktionismus;
Blumer 1972). Die ,,Handlungsstrategien™ beschreiben, wie die Individuen
mit den Mediennutzungsmotiven umgehen, indem sie Medien nutzen und
gestalten. Mediennutzungsmotive sind dabei eingebettet in einen sozialen
Raum. Das Feld , Kontext und Bedingungen“111 umfasst dieses soziale Um-
feld. Dazu gehdren sozio-demographische Merkmale wie Alter, Bildung und
Beruf, soziokulturelle wie die Milieuzugehdrigkeit und individuelle Merk-
male wie Personlichkeitseigenschaften. Hinter den Mediennutzungsmotiven
und damit auch hinter den Weiterbildungsinteressen im Bereich Medien
stehen tiefer liegende Bediirfnis- und Personlichkeitsstrukturen sowie soziale
Rahmenbedingungen. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich in individu-
ellen Lebensgeschichten wesentliche Muster der allgemeinen Lebensver-
héltnisse spiegeln. Es geht um die subjektive Ausformung des Lebens und
gleichzeitig auch um die soziale Strukturiertheit der individuellen Lebens-
fithrung. Kontexte und Bedingungen konnen im Sinne von sozialem und
kulturellem Kapital (vgl. Bourdieu 1983; vgl. Kapitel zwei ,, Medien und
Erwachsenenbildung ) als unterstiitzende oder hemmende Faktoren fiir die
Ausbildung einer informationsorientierten Mediennutzung gesehen werden
(s.u.). Das typische Muster, dass die Mediennutzungsmotive handlungslei-
tend fiir den Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung sind,

"' Die Kategorien aus dem Kodierparadigma ,,Kontext und intervenierende Bedingungen* und
,Ursdchliche Bedingungen* wurden hier zusammengefasst, da es nicht um die Entwicklung
einer umfassenden Grounded Theory ging, sondern das Modell als heuristisches eingesetzt
wurde.
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soll im Folgenden anhand von vier verschiedenen Variationen des zentralen
Phianomens an Fallbeispielen aufgezeigt werden.

9.3 Mediennutzung zur Unterstiitzung der personlichen Identitiit
und medienpidagogische Erwachsenenbildung

Was bisher hauptséchlich fiir Kinder und Jugendliche analysiert wurde (vgl.
Kapitel zwei ,, Medien und Erwachsenenbildung *) hat sich in der vorliegen-
den Studie auch fiir Erwachsene bestdtigt. Die personlich wichtigen, hand-
lungsleitenden Themen im Leben der Befragten spiegeln sich auch in ihrem
Medienumgang wider, Mediennutzung ist Teil des sozialen Lebens und
reflektiert selbiges. Die folgenden drei Fallbeispiele verdeutlichen die Sinn-
zusammenhédnge von handlungsleitenden Themen, Weiterbildungsinteressen
im Medienbereich und subjektiven Medienkompetenzkonzepten.

Ein Interviewpartner, der vor vielen Jahren eine schwere Krankheit -
berwunden hat, sucht Mut machende Beispiele in den Medien:

. Ich lese also Biografien sehr gerne. (...) Aktuell ist das Buch von
Dr. Robert Schuller ,,Aus Trdnen werden Edelsteine . Das ist so sei-
ne Lebenserfahrung, schildert er da drin. Wie man so aus Missge-
schicken oder aus Umstdinden oder Schicksalsschligen dennoch was
machen kann. (...) Und wie gesagt Video, gefallen mir Filme, die vom
Inhalt her haben, die nicht belehrend wirken, aber eine Geschichte
erzdhlen, aus der man schon Mut und Hoffnung schopfen kann. (...)
Im letzten Kinofilm, in dem ich iibrigens war, war ,, Passion Christi*.
Das war ein sehr beeindruckender Film. (...) Da hatte ich auch eine
ganze Weile nachdenken miissen driiber. Wenn das wirklich so war,
dann muss man sich vorstellen was man da, bzw. was der Jesus da
aushalten musste oder ausgehalten hat.” (In2_m_B)

In den subjektiven Medienkompetenzkonzepten spiegeln sich auch die Me-
diennutzungsmotive. Im folgenden Beispiel erscheint das handlungsleitende
Thema des Interviewpartners, sich zu behaupten und Schwierigkeiten zu
meistern in seinem Medienkompetenzkonzept. Gleichzeitig taucht auch der
Aspekt des Prisentierens auf — der Interviewpartner gestaltet Medien in
seiner Freizeit. Es erscheinen also sowohl der Medienbezug als auch ein
handlungsleitendes Thema in seinem Medienkompetenzkonzept.

. (-..), dass man Beispiele bringt von Leuten, die halt friiher — ich
nehm mal einen Fall wo friither schiichtern — also eine ,,Friiher-
Nachher-Geschichte” — friiher schiichtern, geht dann in so einen
Kurs Medienkompetenz und schon tritt er ganz anders auf.“
(In2_m_B)
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In eine dhnliche Richtung weisen auch seine Weiterbildungsinteressen:

,Ja also, Kurse, die die Menschen dahingehend fordern, dass sie sich
auch besser prdisentieren konnen. Auch wenn sie wissen, ich bin jetzt
nicht der Superstar, sondern dass sie auch merken, im Kleinen bringt
mir das auch was.* (In2_m_B)

Fiir eine andere Interviewpartnerin, in einer benachteiligten Bildungs- und
Berufssituation, ist das Thema der (verpassten) Chancen von grofer Wich-
tigkeit:
,»Da schaue ich eher die Soap an. Die Wunschvorstellung — also eher
das, was man nicht so schauen sollte, weil der Tag, der ist so lang-
weilig in dem Sinn. Wenn ich dann eine Soap schaue, dann sehe ich,
was ich mir gerade wiinsche und sehe dann, wie's im wahren Leben
irgendwie noch mal ausgeht und aussieht und denke ,, Mist“. Aber in
dem Moment identifiziere ich mich mit den Soaps, weil ich sonst nicht
so weifs, was ich machen soll.“ (In5_ w_A)

Im obigen Beispiel wird auch deutlich, dass Mediennutzung aus verschiede-
nen Motiven erfolgt, hier kommt neben den handlungsleitenden Themen
auch Ablenkung und Eskapismus als Motiv zum Tragen.

Fiir die Interviewpartnerin ist auch das Thema ,,Angst* von grofer Be-
deutung, sie schaut Horrorfilme, was gleichzeitig eine Freizeitbeschéftigung
mit Freunden fiir sie ist:

., Oft geht es ja darum, Angst zu haben bzw. Situationen, die man
selbst schon vielleicht erlebt hat, oder Situationen, die furchteinflo-
fend sind, einfach zu haben, um das Gefiihl zu haben man lebt. (...)
Das ist das Negative, wenn man zuviel von diesen Medien nutzt. Aber
ich muss sagen, ich geniefle es noch in Mafien. Ich erschrecke mich
selbst immer, dass ich (...) Horrorfilme gucke und so. Das ist nicht
gerade das, was mich dann so stolz jetzt machen wiirde — aber unter
Freunden. Alleine schau ich es nicht, da hab ich zuviel Angst, aber
unter Freunden. Das ist mir schon aufgefallen, wenn man zusammen-
kommt, mit mehreren Freunden zusammen ist, dann schaut man sich
das an. Alleine habe ich es noch nicht geguckt. Ich kann auch nicht
im Dunkeln schlafen, weil ich Angst habe, da wiirde ich mir das nicht
antun.” (In5_w_A)

Das spontane Auftauchen biographischer Elemente im Zusammenhang mit
der Mediennutzung ohne Nachfrage meinerseits zeigt die Verankerung der
Mediennutzung im Leben der Befragten. Fiir medienbezogene Weiterbil-
dungsveranstaltungen wiinscht sich die Interviewpartnerin vor allem, dass

202



9 Integratives Konzept zum Umgang mit medienpadagogischer Erwachsenenbildung

ihr die Angst genommen und sie zu aktivem ,,Selbsttun® motiviert wird, das
zeigt sich auch in ihrem Medienkompetenzkonzept:

,» Was mich jetzt noch zum Beispiel reizen wiirde, was mir beim Video
und bei der CD iiberspielen — der Schnitt — ich habe den Schnitt nicht
richtig mitbekommen. Wir haben aufgenommen und dann war die
Zeit immer so kurz, da habe ich nicht mitbekommen, wie man diese
Effekte dann so zusammen schneidet, dass es wirklich einen schonen
Film gibt (...), aber, was ich dann vermisst habe, war das aktive
Selbsttun. Wenn ich das aktive Selbsttun nicht habe, dann verstehe
ich das auch nicht.” (In5_w_A)

., Medienkompetenz bedeutet also fiir mich selbst nicht nur iiber Me-
dien Bescheid zu wissen, sondern auch selbst aktiv dran zu sein.”
(In5 w_A)

., Wie denken Sie denn, wenn man sagt, es sind so Aspekte von Medi-
enkompetenz. Wie steht es denn vielleicht im Zusammenhang mit an-
deren Kompetenzen von Menschen also mit anderen Fihigkeiten, die
jemand hat? — Ich bin der Meinung, dass oft auch das Interesse eine
grofie Rolle spielt. Die Ich-Kompetenz ist sehr wichtig, das Glauben
an sich selbst, sich selbst positiv einschiitzen konnen, eine positive
Meinung von sich selbst haben, sich selbst viel zutrauen. Und die So-
zialkompetenz ist: von auflen her geférdert werden, (...), also von au-
Ben her das Gefiihl zu bekommen, dass man es kann und darin be-
stdarkt werden, dass man es auch machen sollte.” (In5_w_A)

Die Interviewpartnerin sieht Medienkompetenz als Teil einer umfassenden
Handlungskompetenz (vgl. Groeben 2002b). Wenn medienpddagogische
Erwachsenenbildung Medienkompetenz als Teil einer umfassenden Hand-
lungskompetenz fordern will, muss sie gerade bei eher benachteiligten Ad-
ressaten nicht nur spezifisch den Medienumgang foérdern, sondern auch
Lernbarrieren, wie sie in obigem Zitat zur Sprache kommen, in Betracht
ziehen. Denn die Lernmotivation ist eng verkniipft mit der Lerngeschichte
und dem Selbstkonzept eines Menschen (vgl. Siebert 2006, S. 10).

Bei der folgenden Interviewpartnerin spielen Selbstbehauptung und
Positives zu bewirken als handlungsleitende Themen eine groBle Rolle, in
diese Richtung weist auch ihre Auffassung von Medienkompetenz:

., Medienkompetenz? Ach, das ist ja ein riesen Begriff. Aus meiner
Sicht ist das, wenn jemand sozial, politisch fundiert ist und ein positi-
ves. Ach, was ist Kompetenz? Wenn jemand etwas Positives bewirkt.
(...) Das ist zum Beispiel der ,,Fliege“ in der Sendung. Jemand, der
etwas positiv mit einbringt und viele Leute erreicht.“ (In18 w_B)
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Medienkompetent sind aus ihrer Sicht Menschen, wenn ,.sie ein gesundes
Selbstbewusstsein entwickelt haben* (In18 w_B). Solche ,,positiven* Bei-
spiele schaut sie auch gerne im Fernsehen:

., Oder , Fliege™ gucke ich seit einem Jahr regelmdfig an. Der geht
mit gut ab. (...) Er schafft es, die Leute emotional sehr einzubeziehen.
Da kenne ich gar keinen, der das kann. Ehrlich, kompetent und ohne
stehen zu lassen, erreicht er die Leute, die Menschen. Ich glaube, das
hat nichts mit Schichten zu tun. Das hat rein mit Emotionalitdt zu tun.
Seine Analysen und seine Schnelligkeit, wie er Dinge umsetzt, das
imponiert mir stark.” (In18 w_B)

Und fiir Ahnliches zeigt sie auch Weiterbildungsinteresse:

., Was wire fiir Sie denn noch interessant zu lernen? Im Bereich Me-
dien? — Das ist schwer. Da gibt es so viel. Im Bereich Medien viel-
leicht die Sprachbildung. Aber das wirklich nur aus Interesse. Mehr
interessiert mich noch das Erreichen vieler Menschen. Fiir das Un-
terbewusstsein. Da ich aus Erfahrungen heraus iiberzeugt bin, dass
die meisten Menschen nur aus Suggestionsgriinden, aus negativen
Griinden wiirde ich fast sagen, ihr Leben gestalten oder leben. Das
ist ein Mangel an Themen oder Impulsgebung. Ohne Angst machen,
sondern nur mit Spaf3 und Lebensfreude, die in unserem Land ja
wirklich brach liegt. Also da wirklich etwas zu tun.* (In18 w_B)

Die drei Beispiele haben mit unterschiedlichen handlungsleitenden Themen
das Muster der Sinnzusammenhinge zwischen Mediennutzungsmotiven und
medienbezogenen Weiterbildungsinteressen sowie subjektiven Medienkom-
petenzkonzepten veranschaulicht. Dariiber hinaus wurde deutlich, wie posi-
tiv die Interviewpartner den Begriff der Medienkompetenz sehen, wie sehr
sie ihn als umfassende (soziale) Kompetenz deuten und in ihn ihre
handlungsleitenden Themen legen.

9.4 Mediennutzung zur sozialen Integration und Interaktion und
medienpiidagogische Erwachsenenbildung

Medien konnen dazu dienen, den Kontakt zu anderen Menschen zu halten
und herzustellen und damit die soziale Integration und Interaktion unterstit-
zen. Die folgende Interviewpartnerin ist liber ihr soziales Umfeld zum Um-
gang mit Neuen Medien gekommen:
,» Wodurch, wiirden Sie denn sagen, ist diese Medienkompetenz oder
diese Teilaspekte — wodurch sind die besonders entstanden? — Also
entstanden sind sie erstens mal durch den — also wenn ich jetzt den
Umgang mit den Medien betrachte — durch Anstdfse von auf3en, durch
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Kinder, die’s gemacht haben, durch meine eigenen Kinder — also erst
mal Schulkinder, durch meine eigenen Kinder und auch die Enkel.
(Inl_ w C)

Thre Weiterbildungsinteressen im Bereich Medien liegen im Thema der
Unterstiitzung sozialer Kommunikation durch Medien, sei es eine Homepage
tiber die Familie zu erstellen, gemeinsam Videos zu drehen oder Einladun-
gen zu gestalten:

, Also, was ich gerne machen wiirde, das ist Gestalten und Herstel-
len. Also kreativ einfach umgehen mit dem Ding, mit dem Internet
meinetwegen — Homepage erstellen oder jetzt, wenn ich an Computer
denke, dass man sich Briefkopfe selbst gestaltet oder Einladungen
selbst gestaltet oder Karten oder egal was. Oder halt auch ein Tage-
buch gestaltet, dass man es einfach nicht so runter schreibt, sondern
(...) dass man da noch Bilder drauf scannen kann in irgendeiner Wei-
se, dass das dann halt praktisch ein schones Buch wird im Endeffekt.
(...) Ja und Gedankenaustausch mit anderen Leuten stelle ich mir
auch spannend vor. Also E-Mail. ** (Inl_w_C)

., private Homepage bin ich grof3 im Kommen, (...) man konnte zum
Beispiel in irgendeiner Weise die Familie da irgendwie vorstellen
oder Herkunft der Familie oder — was weifs ich, hab keine Ahnung —
oder was gerade, was so ansteht oder was jeder macht. (...) Ich glau-
be, hier werden ja auch Filme gemacht gemeinsam, dass man hier ir-
gendeinen Film erstellt oder Horspiel macht oder so was. Das finde
ich auch interessant. (...) Oder wenn man zuhause eine Gruppe hat -
also wir hatten sehr viele jugendliche Gruppen friiher - wenn man da
so in der Gruppe so was herstellt und einen Film iiber den Urlaub
macht oder egal was, ja das ist schon.* (Inl_w_C)

Zu ihrem Medienkompetenzkonzept gehoren die kritische Auswahl der Me-
dien und die Anschlusskommunikation mit anderen Menschen:

,,Und denken Sie, das ist besonders wichtig fiir den Beruf? Privat? —
Dass man selber medienkompetent ist? Ich glaube es gehdrt einfach
fiir einen personlich zundchst dazu, dass man in diesem Riesenange-
bot der Medien nicht untergeht. Man muss eine Auswahl treffen und
man muss fihig sein zu beurteilen, tut mir das jetzt gut, was ich mir
da angucke oder lass ich das ndchstens besser. Und wenn man selbst
gut umgehen kann mit den Medien bringt es einem nicht nur selber
was, sondern - ja ich denke vor allem beruflich muss man es einfach
haben. Und wenn man es privat nutzt, wie ich jetzt, bereichert es das
Leben. (...) Ja, also ich denke immer, dass der Austausch dazu ge-
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hort, etwas zu beurteilen. Oder auch andere zu beobachten, wie Leute
reagieren auf die und die Sendung. Zum Beispiel dieses in der Wiiste
da oder im Urwald wo die waren, wie haben da Leute reagiert drauf.
Da gab es ja einen ganz grofien Ansturm von Leuten, die dagegen
waren, die sich aufgeregt haben dariiber und dariiber reden. Reden
iiber etwas ist, glaube ich, ganz wichtig.“ (Inl_w_C)

Das Beispiel verdeutlicht, wie das Motiv der sozialen Interaktion in der
Mediennutzung die Weiterbildungsinteressen leitet und die Wichtigkeit der
sozialen Kommunikation als Teil von Medienkompetenz mit einbezieht.

9.5 Mediennutzung zur Information und medienpiidagogische
Erwachsenenbildung

Die meisten Menschen nutzen die Medien, um Uberblicksinformationen zu
erhalten. Typisch fiir eine Uberblicksorientierung ist das Interesse an lokalen
Berichten, Informationen zu Politik werden nicht aktiv aufgesucht, sondern
vielmehr gemieden, wie die beiden folgenden Beispiele illustrieren:

,,Den Lokalteil, was so in der Umgebung passiert. Dann das Wetter,
wie es wird, Politik Ausland lese ich nicht so, das hore ich mir lieber
im Radio an oder gucke es im Fernsehen. Da verstehe ich es besser,
als wenn ich es lese. Da sind ja oft auch die Meinungen von Repor-
tern, die versuchen zu sagen: Ich bin dieser Meinung, was meinen
Sie. Diese Stellungnahmen finde ich uninteressant. Was interessiert
mich welcher Politiker iiber dieses Thema denkt, wenn er es eh nicht
macht zum Beispiel. Mit Politik habe ich auch wenig am Hut. Ich gu-
cke dann wirklich das, was uns wirklich angeht.” (In5 w_A)

., Politik Inland/Ausland, also ich habe da nicht so die Geduld. Ich
sehe das im Fernsehen mal kurz in den Nachrichten und dann habe
ich das hinter mir, ehrlich gesagt.“ (In12_ w_A)

Ob jemand nach vertieften Informationen sucht und damit informationsori-
entiert ist, hdngt stark vom Bildungs- und Berufsstatus und auch von der
Zugehorigkeit zu einem sozialen Milieu ab (beide obigen Interviewpartner
sind beispielsweise in Bezug auf Bildung und Beruf benachteiligt) (vgl. auch
Kapitel zwei ,, Medien und Erwachsenenbildung ). So stammen die folgen-
den informationsorientierten Interviewpartner aus gehobenen, bildungsaffi-
nen Milieus. Sie lesen gerne mehrere, iiberregionale Zeitungen und suchen
aktiv nach kultureller und politischer Information in den Massenmedien.

., Ich bin auch eine der wenigen in unserem Studium, die eine iiberre-
gionale Zeitung abboniert hat. Ich lese die Siiddeutsche Zeitung seit
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einigen Jahren. Hier unsere regionale Saarbriicker Zeitung sagt mir
nicht so viel, kann ich nichts damit anfangen. (...) Ohne meine Zei-
tung geht es gar nicht. Ich brauch meine Zeitung. Und (...) , Die
Zeit*“. Die lese ich auch bei meinen Eltern bzw. habe ich iiber meine
Eltern abboniert. Und die Frankfurter Allgemeine Sonntagszeitung. *
(In8 w_A)

,, Zeitung ist sehr zeitintensiv, wenn man eine richtige Zeitung haben
will. Also ich lese eigentlich gerne ,,Die Zeit“. Ich werde gerade so
fertig, wenn die ndchste rauskommt. Meistens, die kauf ich mir, wenn
ich richtig Lust dazu habe, wenn ich weifs, jetzt habe ich Zeit und jetzt
kann ich mich hinlegen und Zeitung lesen. (...) So finde ich Zeitung
ganz wichtig, fiir Politik. Durch alles durchzublicken, ja wichtig. (...)
Fernsehen natiirlich auch wichtig zum Lernen und wie gesagt, die po-
litischen Sendungen, die ich mir dann gerne ansehe. Presseclub finde
ich ganz toll, gucke ich sehr gerne, wenn ich halt wach bin, morgens,
gucke ich den sehr gerne.” (In4_w_A)

Die Interviewpartnerinnen weisen selbst den Medien eine Entspannungs-,
Unterhaltungs- oder Informationsfunktion zu. Dabei kdnnen gerade auch die
bildungsaffinen Milieus Genuss aus der informationsorientierten Nutzung
ziehen, wie das zweite Beispiel veranschaulicht, wéihrend die Interviewpart-
nerinnen mit der iberblicksorientierten Mediennutzung Informationen zu
Politik als Anstrengung erleben (,,dann habe ich das hinter mir®).

Die Weiterbildungsinteressen der beiden jungen Studentinnen liegen so-
wohl im technisch-gestalterischen, aber eben gerade auch im kritischen Um-
gang mit Medien:

,, Und Medienpsychologie wiirde mich auch interessieren. Wie der
Verbraucher so beeinflusst wird. " (In4_w_A)

,,also wie gesagt, mich interessieren Fragen, die Medien und Gesell-
schaft betreffen. Das kann Medienethik sein, dass kann sein, wie die
Medien die Wahlentscheidungen beeinflussen, Medien und Politik ist
auf jeden Fall ein sehr interessantes Thema. Medien - Konstruierte
Realitit. Aber auf der anderen Seite auch konkrete Medienarbeit wie
Recherchieren. Richtiges Fragen in Interviews. " (In8_w_A)

Ihre Medienkompetenzkonzepte umfassen ebenfalls den technischen Um-
gang, aber auch das Verstehen und kritische Bewerten:

,»Medienkompetenz? Mhm. Ich bin der Meinung, da gibt es verschie-
dene Definitionen. Auf der einen Seite kann man es natiirlich tech-
nisch verstehen. Ich weifs, wie mein Fernseher funktioniert, ich weif3
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wie herum ich eine DVD einlegen muss, damit es funktioniert. Das
zum einen. Dann nicht auf der Rezipienten-, sondern auf der Produ-
zentenseite. Wie wird das tiberhaupt gemacht? Also, wenn ich da ein
Bild sehe, dass ich das nicht nur so als gegeben nehme als eine 1:1
Abbildung irgendeiner Realitit, sondern dass ich mir durchaus im
Klaren bin, dass durch den Einsatz technischer Mittel irgendwas
produziert werden kann. Was es so eigentlich in der Realitdit nicht
gibt, das ist einmal Medienkompetenz technisch auf der Rezipienten-
und auf der Produzenten-Seite.” (In8 w_A)

Dabei ist die erste Assoziation, was Medienkompetenz sein konnte, bei der
einen Interviewpartnerin durch ihren angestrebten Beruf als Medienschaf-
fende liberlagert:

. Ich habe halt als erstes an das Adjektiv gedacht, wer ist kompetent
fiir die Medien. Hatte wahrscheinlich nur Fernsehen im Blick. Was
miisste man konnen, damit man kompetent in den Medien riiber
kommt.“ (In4d_w_A).

Im Gesprich elaboriert sie weitere Dimensionen:

,Ich glaube, da gibt es viele Leute, die Medien falsch verstehen. Me-
dien beherrschen, ganz wichtig noch. Dass man weifs, wie man mit
denen umzugehen hat. Auch Stichwort Moral, dass man auch weif,
was darf ich mit den Medien machen, was kann ich mit den Medien
machen, wie beeinflusse ich am meisten, was ist wichtig. Man muss
natiirlich auch Medien beherrschen, dass man weifs, wie man schnei-
det, wie man tont und alles weifs.“ (In4_w_A)

Bei beiden Interviewpartnerinnen zeigt sich ein Sinnzusammenhang zwi-
schen dem Mediennutzungsmotiv der Informationssuche und ihren medien-
bezogenen Weiterbildungsinteressen sowie ihren Konzepten von Medien-
kompetenz. Bei der zweiten Interviewpartnerin wird aulerdem deutlich, dass
Medienkompetenzkonzepte ebenfalls gemédf der beruflichen Einbindung
ausgefiillt werden.

9.6 Mediennutzung zur Unterhaltung und medienpidagogische
Erwachsenenbildung

Medien werden von so gut wie allen Menschen auch zur Unterhaltung ge-
nutzt — {iber alle Bildungsgruppen hinweg (vgl. auch Kapitel zwei ,, Medien
und Erwachsenenbildung ‘) — aber nicht bei allen steht die Unterhaltungs-
funktion bei der Mediennutzung im Vordergrund. Bei denjenigen Interview-
partnern, bei denen eine starke Unterhaltungsfunktion dominierte, zeigte sich
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typischerweise ein geringeres Interesse an medienpddagogischen Veranstal-
tungen zur Medienkritik. Die nachfolgenden zwei Fallbeispiele illustrieren,
wie sich das Motiv der Unterhaltungsorientierung auch in den Weiterbil-
dungsinteressen im Medienbereich niederschligt.

Eine junge Studentin weist eine stark unterhaltungsorientierte Medien-
nutzung auf, sie nutzt Medien nach eigenen Angaben intensiv und lang:

,,Ja, so wie andere Leute abends vielleicht ein Buch lesen, schaue ich
fernsehen, um abends zu relaxen. So bestimmte Programme oder so,
habe ich jetzt nicht. Einfach so Unterhaltungsprogramm. Das wdhle
ich meistens aus. Vielleicht auch abends mal eine Serie. (...) Ich
schaue auch viel MTV, dass ist vielleicht auch manchmal so wie an-
dere Leute Radio horen. Ist so Hintergrundmusik. Einfach einen Mu-
siksender einschalten, dann hat man Musik und wenn man dann Mu-
sikvideos anschauen mdchte. (...) Musiksendungen habe ich schon
gesagt, gucke ich sehr gerne. Ich glaube, das nimmt sogar den grof3-
ten Teil meines Fernsehkonsums ein. Diese ganzen Musiksender und
dann alle diese ganzen Sendungen, also auch diese Realityshows.
(In10_w_A)

Ihre genannten Weiterbildungsinteressen liegen ebenfalls im Musikbereich:

,, Gut, vielleicht Musik/Produktion, denn da kenn ich mich nicht wirk-
lich aus. Ich war schon mal in einem Studio, aber wie das so richtig
Sfunktioniert, das weif3 ich eigentlich nicht. Ist ja auch ein umfangrei-
ches Gebiet. Vielleicht auch mal einen Fernsehsender besuchen. (...).
Das wiirde mich noch interessieren. Ansonsten fillt mir da jetzt so
spontan nichts ein.” (In10_w_A)

Ihr subjektives Medienkompetenzkonzept betont zum einen die regelméfige
Nutzung, aber auch die Medienkritik. Hier wird empirisch evident, dass
Medienkompetenzkonzepte in sozialer Interaktion entstehen und daher ver-
dnderbar sind, was ein grofles Potenzial fiir die medienpddagogische Er-
wachsenenbildung impliziert.

Dass man Medien auch kritisch nutzen kann, darauf ist die Interview-
partnerin in ihrem Studium aufmerksam geworden:

., Einmal natiirlich damit umgehen konnen. Das heifit zum Beispiel,
sich mit einer Computersofiware auskennen oder allgemein einen
Computer bedienen konnen. Dann gehért dazu, sich mit den Gefah-
ren von Medien auseinander zusetzten. Wobei ich sagen muss, in die
Richtung bin ich auch erst durch mein Studium gebracht worden.
Man nutzt Medien einfach so, weil’s zur Verfligung steht und weil
man es irgendwie gewohnt ist, aber das Ganze mal kritisch zu sehen,
gehort fiir mich zur Medienkompetenz dazu. Aber das habe ich wie
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gesagt erst durch mein Studium kennen gelernt. Noch ein dritter
Punkt zur Medienkompetenz ist das regelmdfige Nutzen. Ein medien-
kompetenter Mensch ist fiir mich jemand, der sich regelmdf3ig mit ei-
nem oder mit mehreren Medien auseinandersetzt.“ (In10_w_A)

Beim zweiten Beispiel handelt es sich ebenfalls um eine junge Studentin mit
unterhaltungsorientierter Mediennutzung:

,,Bei den privaten Sendern kommen dann auch noch so ,, VIP-News “
und die neuesten Videospiele werden vorgestellt. Wobei ich dann ab
und zu gerne, weil ich so eine Klatschtante bin, gerne auch die priva-
ten Sender gucke. Aber wenn irgendwie was Wichtiges passiert ist,
dann gucke ich dffentlich-rechtliche, weil die bessere Informationen
liefern, als so RTL oder RTL2 oder SATI. (...) Zeitschriften lese ich
auch sehr gerne. Ich bin der absolute , Stern“-Fan. Das lese ich
wirklich sehr gerne, weil es sehr informativ ist und manchmal einfach
nur Bilder gezogen sind, wie, ,, Bilder der Woche ", (...) muss gar kein
Text dazu sein, wenn die Bilder gut sind. (...) Castingsendungen, ist
halt auch so was Flaches. Ich gebe zu, ich gucke Popstars, weil’s halt
einfach so flach ist. Man kann sich amiisieren, man kann draufguc-
ken, ist lustig, auf jeden Fall.“ (In6_w_A)

Auch diese Interviewpartnerin hat — dhnlich wie im ersten Fallbeispiel —
durch AnstoBe von auflen, ndmlich der medienpédagogischen Erwachsenen-
bildung, ihr Medienkompetenzkonzept verdndert und zeigt nun Interesse an
Medienpsychologie:
,,Und woher haben Sie den Begriff Medienkompetenz? — Den habe
ich hier aus der Landesmedienanstalt. (...) Den haben die da in dem
Hefichen stehen. Dass die hier so ein Landesmedienkompetenzzen-
trum eingerichtet haben vor zwei Jahren, (...) dass sie das als Aufga-
benteil gemacht haben, dass sie die Leute informieren, dass die Leute
auch bewusst wahrnehmen, was in den Medien passiert, was iiber-
haupt in den Medien aufiritt, und ob sie das kritisch oder als gut be-
gutachten oder wie sie teilweise driiber denken. Dariiber halt eigent-
lich, also seitdem ich beim Radio bin, eher. Da ist mir eher so was
gekommen, also vorher nicht unbedingt. (...) — Und wie, wiirden Sie
sagen, ist Ihre eigene Medienkompetenz entstanden? Wodurch wurde
die gefordert? — Durch mein Praktikum und durch das, was danach
kam. Durch die Seminare, die eigene Aufmerksamkeit, Medien anders
zu betrachten als man es vorher tut. Nicht einfach nur gucken oder
horen, sondern sich vielleicht auch Gedanken machen, wie ist das
tiberhaupt entstanden, wie machen sie es, so ein bisschen die psycho-
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‘

logische Wirkung. (...) Da musst du halt einen Anstoff haben."
(In6_w_A)

Dadurch, dass ein Bewusstsein fiir den moglichen kritischen Umgang mit
Medien hervorgerufen wird und eine Erweiterung des Konzepts der Medien-
kompetenz erfolgt, kann Interesse hierfiir geweckt werden.

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen der Informations-/ Unter-
haltungsorientierung und den Weiterbildungsinteressen im Bereich Medien,
geht es nicht um einen statistischen, quantitativen Zusammenhang, sondern
um die Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhénge. Bei den Fallbeispielen mit
Unterhaltungsorientierung handelt es sich um Studentinnen, die aus dem
Milieusegment Experimentalisten/Hedonisten stammen im Vergleich zu den
beiden Studentinnen mit Informationsorientierung, die eher der Milieu-
schnittstelle von Postmateriellen bzw. Modernen Performern zuzurechnen
sind. Alle vier befinden sich im Hinblick auf Geschlecht, Alter, Bildungs-
und Berufsstatus in einer dhnlichen sozialen Lage, weisen jedoch aufgrund
ihrer Werte, Einstellungen und é&sthetischen Priferenzen eine unterschiedli-
che Mediennutzung mit unterschiedlichen Motiven auf. Dieses Ergebnis
kann als weiterer empirischer Beitrag zu Erkenntnissen zur Wissenskluft
verstanden werden. Die Informations- bzw. Unterhaltungsorientierung, die
Bonfadelli als Nutzungsqualitit bezeichnet (vgl. Bonfadelli 2004), ist somit
nicht nur fiir die Entstehung von Wissenskliiften im Medienumgang rele-
vant, sondern erstreckt sich auch auf unterschiedliche Interessen im Bereich
medienpiddagogischer ~ Erwachsenenbildung.  Unterhaltungsorientierung
konnte als eine Weiterbildungsbarriere, Interesse fiir Angebote zur Medien-
kritik zu entwickeln, gesehen werden. Hier zeigt sich die motivationale
Handlungsbereitschaft in Form von Motiven und Interessen als eine Art
Metakompetenz, seine eigene Medienkompetenz weiter entwickeln zu kon-
nen (vgl. Kapitel 4.4.2). Gleichzeitig wird im Sinne von Castells aufgezeigt,
dass medienpddagogische Erwachsenenbildung die Wissensgesellschaft
mitgestalten kann, indem sie Themen anbietet und Interesse fiir einen kriti-
schen Medienumgang weckt und dies sowohl auf Ausschreibungs- als auch
auf Kursebene (vgl. Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-
medientechnischer Diskurs *).

9.7  Diskussion und Zusammenfassung

Das vorliegende Kapitel beleuchtete den Umgang von Teilnehmenden mit
medienpiddagogischer Erwachsenenbildung und damit die Beziehung zwi-
schen Angebots- und Nachfrageseite. Durch Methodentriangulation war es
moglich, bei den Ergebnissen eine inhaltliche Représentativitdt in Form von
Mustern und Strukturen zu erreichen und einen Beitrag fiir Theorie und
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Praxis zu leisten. In einem integrativen Konzept wurde aufgezeigt, inwiefern
Mediennutzungsmotive handlungsleitend fiir den Umgang mit medienpéd-
agogischer Erwachsenenbildung in Form von Weiterbildungsinteressen und
ausschlaggebend fiir die Ausgestaltung subjektiver Medienkompetenzkon-
zepte sind.

Es gibt keinen einheitlichen Diskurs zu Medienkompetenz auf Ebene der
Biirger, sie akzentuieren ihre subjektiven Medienkompetenzkonzepte ent-
sprechend ihrer spezifischen Mediennutzungsmotive und ihrer beruflichen
Eingebundenheit. Dabei sind die subjektiven Konzepte in sozialer Interakti-
on — z.B. der medienpiddagogischen Erwachsenenbildung — verédnderbar. Die
subjektiven Medienkompetenzkonzepte greifen Aspekte des wirtschaftlich-
medientechnischen Diskurses in Form von technischem Umgang und des
normativ-medienpadagogischen Diskurses in Form von Medienkritik auf.
Menschen, die Medien gestalten ob als professionelle Medienschaffende
oder Privatleute in ihren Hobbys, betonen typischerweise Medienkompetenz
als Fahigkeit, kompetent in den Medien aufzutreten, sie kompetent zu gestal-
ten. Teilnehmende, die Medien als Biirger in ihrem Alltag einsetzen, nennen
den technischen und kritischen Umgang und vor allem die individuell sinn-
volle Mediennutzung. Der Begriff der Medienkritik wird nicht einheitlich
ausgelegt: Manche verstehen darunter Filmkritiken, andere den wissen-
schaftlichen umfassenden Begriff, viele die individuelle Bewertung, ob ein
Medium fiir eine Person als individuell sinnvolle Mediennutzung geeignet
ist. Gleichzeitig halten sich die Teilnehmer, die besonders viele Medien
nutzen, fiir medienkompetenter als andere und verkiirzen damit indirekt auf
den technischen Medienumgang.

Ein Hinweis fiir die Teilnehmer- und Adressatenorientierung kann es
sein, bei in Ausschreibungen benutzten Begrifflichkeiten wie Medienkompe-
tenz und Kritik zu beachten, dass diese moglicherweise von den Adressaten
nicht geméf dem wissenschaftlichen Begriff interpretiert werden.

Parallelen zwischen Mediennutzung und Weiterbildungsverhalten, wie
sie in Kapitel zwei ,, Medien und Erwachsenenbildung“ diskutiert wurden,
konnten in diesem Kapitel fiir die medienpddagogische Erwachsenenbildung
empirisch konkretisiert werden. Die Informations- bzw. Unterhaltungsorien-
tierung, die Bonfadelli als Nutzungsqualitidt bezeichnet (vgl. Bonfadelli
2004) ist nicht nur fiir die Entstehung von Wissenskliiften im Medienum-
gang relevant, sondern erstreckt sich auch auf unterschiedliche Interessen im
Bereich medienpiddagogischer Erwachsenenbildung. Unterhaltungsorientie-
rung konnte hier als eine Weiterbildungsbarriere in Bezug auf Medienkritik
gesehen werden. Die Unterschiede in den Weiterbildungsinteressen sind
jedoch nicht determiniert, vielmehr kann die medienpddagogische Erwach-
senenbildung die Bildungsbereitschaft fiir Veranstaltungen zur Medienkritik
fordern.
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10 Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: me-
dienpadagogische Angebote

Dieses Kapitel stellt die Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse
vor. Wie in Kapitel sieben ,, Fragestellungen, methodische Einbettung und
Design der empirischen Untersuchung* dargelegt, wurden sechs Institutio-
nen in die exemplarische Programmanalyse einbezogen. Zuerst werden die
Institutionen und ihre Angebote einzeln untersucht (Kapitel 10.1) — jeweils
mit zukunftsweisenden Beispielangeboten''> — um abschlieBend miteinander
verglichen zu werden (Kapitel 10.2). Neben den medienbezogenen Angebo-
ten selbst werden auch die Cover, Vorworte und Inhaltsverzeichnisse der
jeweiligen Jahresprogramme analysiert, da sie den Adressaten im Sinne der
Zielgruppenorientierung im besten Falle Informationen iiber das Angebots-
profil eines Anbieters geben und damit hilfreich fiir seine Entscheidungsfin-
dung sein konnen. Datengrundlage fiir die Analyse sind die schriftlichen
Jahresprogramme der Institutionen aus dem Jahr 2004. Nach den Einzelfall-
analysen der Programme erfolgt eine institutioneniibergreifende Betrachtung
um mogliche Muster und Strukturen sichtbar machen zu kénnen. Abschlie-
end werden die Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse mit den
in Kapitel sechs ,, Medienpddagogische Angebote in der Erwachsenenbil-
dung dargestellten Studien verglichen (Kapitel 10.3).

10.1 Einzelfallanalysen der untersuchten Programmangebote

Im Folgenden werden zuerst die Angebote der drei auf Medien spezialisier-
ten Anbieter — die Medienkompetenzzentren — analysiert. Danach folgen die
Analysen der medienpddagogischen Angebote der VHS Stadtverband Saar-
briicken, der politischen Akademie der Friedrich-Ebert-Stiftung und der
ver.di- Bildungangebote.

10.1.1 MedienKompetenzZentrum der Landesmedienanstalt Saarland

Die Landesmedienanstalt Saarland (LMS) ist als einzige Institution im Saar-
land seit 2002 gesetzlich mit der Forderung von Medienkompetenz beauf-
tragt (Saarldndisches Mediengesetz), im Jahr 2001 wurde das MedienKom-

' Hiermit sind Angebote gemeint, die aus pidagogischer Sicht und/oder aus Sicht der Teil-
nehmenden (Ergebnisse der Interviews) interessant sind und z.B. verschiedene Medienkompe-
tenzdimensionen verkniipfen.
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petenzZentrum gegriindet. Im Positionspapier zur Medienkompetenz'" der
LMS wird Medienkompetenz sowohl als technischer wie auch als bewusster
und kritischer Umgang mit den Medien definiert. Die Férderung von Medi-
enkompetenz wird explizit in Bezug zum lebenslangen Lernen gesetzt: ,,Die
Vermittlung von Medienkompetenz betrifft alle Lebensphasen und alle Le-
bensbereiche, sie umfasst alle Altersgruppen und schlieit sowohl das beruf-
liche, private wie das gesellschaftliche Leben ein.” (Absatz 3). Das Medien-
KompetenzZentrum bietet somit neben den Veranstaltungen fiir Erwachsene
auch einige fiir Kinder/Jugendliche an.

Analyse des Covers und seines Bezugs zum Inhalt

Das Jahresprogramm 2004 ist im Postkartenformat gehalten (vgl. Abbildung
im Anhang). Auf der Umschlagsseite befindet sich im oberen Drittel ein
waagrechter Bildstreifen mit bewusst gepixelten Fotos von Augen und Oh-
ren, diese Fotos finden sich auch etwas groer und blasser als Hintergrund-
bild. In der Mitte des Bildstreifens ist das quadratische Logo des Medien-
KompetenzZentrums lokalisiert (ein Zick-zack-Streifen in schwarz und blau
auf weillem Hintergrund). Insgesamt ist die Umschlagseite passend zu den
Logos von MedienKompetenzZentrum und LMS in Grau-Blau-Schwarz-
Tonen gehalten. Uber dem Bildstreifen steht ,,Jahresprogramm 2004, unter
dem Bildstreifen ,,MedienKompetenzZentrum* und ,,Saarland”. Im unteren
Drittel des Covers befinden sich das Logo der LMS sowie die Schriftziige
,,Eine Einrichtung der LMS Landesmedienanstalt Saarland®. Das Cover steht
in einem inhaltlichen Zusammenhang mit den Angeboten, insofern, als Me-
dien gesehen und gehort werden und diese beiden Sinne somit fiir die Nut-
zung, Gestaltung und Bewertung von Medien wichtig sind. Ein Mund oder
eine Hand, die vielleicht besonders die Mediengestaltung fokussieren wiir-
den, sind nicht abgebildet — Augen und Ohren erscheinen offener fiir die
Interpretation. Auch offener, als es die Abbildung von Medien gewesen
wire.

Analyse des Vorworts und méglicher Beziige zu Medienkompetenz

Das Jahresprogramm 2004 enthilt zwei GruBBworte, eines vom Direktor der
LMS und eines von der Leiterin des MedienKompetenzZentrums. Das Me-
dienKompetenzZentrum legt seine Auffassung von Medienkompetenz dar,
indem Notwendigkeiten, Zielgruppen und Ziele der Forderung von Medien-
kompetenz beschrieben werden: ,,(...) dem zunehmenden Einfluss der Medi-
en auf Sozialisation und Meinungsbildung [kann] nur begegnet werden (...),
wenn alle Biirger bewusst mit Medien und ihren Inhalten umgehen kénnen.*

' Abrufbar unter: http://www.lmsaar.de/front_content.php?idcatart=235&lang=3&client=7
[Zugriff: 26.02.06]
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(MedienKompetenzZentrum der Landesmedienanstalt Saarland 2003, S. 3).
Deutlich wird hier, dass Medienkompetenz individuell, gesellschaftlich
(,,Sozialisation®) und politisch (,,Meinungsbildung®) wichtig ist und zwar fiir
alle Biirger. Als Medienkompetenzdimensionen werden sowohl technische
(,,mit Medien (...) umgehen konnen®), als auch kritische Aspekte benannt
(,,und ihren Inhalten umgehen kénnen®). Auch die Medien werden ange-
sprochen, von Internet bis zu den ,,,alten* Medien®.

Analyse des Inhaltsverzeichnisses nach der Verortung der medienbezogenen
Veranstaltungen

Das MedienKompetenzZentrum unterteilt seine Angebote in ,,Informations-
veranstaltungen®, , Kursangebote®, ,,Basisangebote” und ,,Jugend-Internet-
Medienkompetenz®“. Die Unterteilung erfolgt nach Themen (z.B. ,,Jugend-
Internet-Medienkompetenz®) und nach Veranstaltungsform (z.B. ,Kursan-
gebote) Ab 2005 wurden die Kategorien verindert (neue Uberkategorien
themen-, verwertungs- und zielgruppenbezogen: Medienkompetenz EX-
TRA, Medien AKTIV in Beruf und Freizeit, Medienarbeit fiir Erziehende,
Medien fiir Kinder und Jugendliche, Medien fiir ALLE). Da es sich um ei-
nen auf Medien spezialisierten Anbieter handelt, weisen alle 70 Angebote
einen Medienbezug auf (siche folgende Tabelle).'"*

Tabelle 17 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm des
MedienKompetenzZentrums der LMS

Kategorie Unterkategorie Anzahl der Ange-
bote mit Medien-
bezug

Informationsveranstaltungen Vortragsreihen 3 Angebote

Besichtigungen/Fihrungen 3 Angebote
Sonderveranstaltungen 2 Angebote
= 8 Angebote
Kursangebote Qualitative Medienkompetenz 6 Angebote
Fachseminare 6 Angebote
Workshops 12 Angebote
Qualifizierungsprojekte 2 Angebote
= 26 Angebote
Basisangebote Texten und Sprechen 9 Angebote
Radio und Fernsehen 8 Angebote
Internet 9 Angebote
= 26 Angebote
Jugend-Internet- - 10 Angebote
Medienkompetenz = 10 Angebote

Anzahl der Angebote insgesamt: 70, davon alle mit Medienbezug

"% In die Programmanalyse wurden nur die Angebote fiir Erwachsene mit einbezogen.
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Analyse der medienbezogenen Angebote

Im Jahresprogramm gibt es besonders viele Angebote zum Internet und zu
Film/TV/Video und viele Angebote zu Radio und zu Computer. Die Ziel-
gruppen sind héufig offen formuliert (z.B. ,,alle Interessierte), viele Ange-
bote sprechen jedoch auch gezielt Medienschaffende, Eltern, Pddagogen und
Senioren an. Wie Fragebogenerhebung und Interviews zeigen konnten, er-
reicht das MedienKompetenzZentrum sowohl professionelle Medienschaf-
fende als auch Menschen, die sich mit Medien als Hobby oder in Alltag und
Beruf beschiftigen — was sicher nicht vielen spezialisierten Anbietern gelin-
gen diirfte. Die Zielgruppen werden héufig definiert iiber ihre Lerninteressen
(,,Erwachsene, die das Internet kennen lernen mochten®), dariiber hinaus
werden z.T. die Voraussetzungen zur Teilnahme offen gelegt (z.B. ,,Kennt-
nisse im Umgang mit Computer”). Die Ausschreibungen zeigen detailliert
die Inhalte, Lernziele und auch Verwertungsmdglichkeiten der Veranstal-
tungen auf. Das MedienKompetenzZentrum bietet sowohl Angebote zur
Forderung der Medienkompetenz — die sich meist an alle Interessierten rich-
ten — als auch solche zur Férderung der medienpiddagogischen Kompetenz —
die sich meist an Pddagogen richten — an. Es gibt auch — allerdings in gerin-
gerer Anzahl — Angebote fiir Eltern zur Forderung ihrer medienpiddagogi-
schen Kompetenz. Besonders stark sind die Dimensionen Medienkunde
(instrumentell-qualifikatorisch) und Mediengestaltung, danach die Dimen-
sionen Medienkunde (informativ) und Medienkritik vertreten (vgl. 10.2 zur
institutioneniibergreifenden Analyse). Typischerweise treten diese in der
Kombination von Medienkunde (instrumentell-qualifikatorisch) und Medi-
engestaltung auf (z.B. ,,Digitale Videobearbeitung mit Adobe Premiere 6.5°)
bzw. Medienkunde (informativ) und Medienkritik auf (z.B. ,,Manipulation
im TV: Schlecht informiert und hinters Licht gefiihrt?*). Besonders interes-
sant ist die Verbindung der Dimensionen Medienkunde (informativ), Medi-
enkritik und Mediengestaltung in einer Veranstaltung, wie im folgenden
Beispiel:

»Berichterstattung aktuell und ethisch, ein Widerspruch?

Seridser Journalismus zeichnet sich durch das Einhalten publizistischer Grundsatze
aus. Die Verpflichtung zur aktuellen Berichterstattung kann dabei in Konflikt geraten
mit dem Wahrheits- und Fairnessgebot, der Sorgfaltspflicht oder mit der Achtung des
Privatlebens und der Personlichkeitsrechte. Der deutsche Pressekodex soll fiir die
Verantwortung der Massenmedien gegeniiber der Offentlichkeit sensibilisieren. Wie
aber berichtet man sensibel tber ein heikles Thema, ohne an die Grenzen der ,ethi-
schen Standards” zu stoen?

Das Fachseminar zeigt, wie schwierige Themen professionell behandelt werden kon-
nen. Im zweiten Teil des Seminars werden die gesammelten Ergebnisse anhand eines
aktuellen Themas aufgearbeitet und es entsteht ein den ethischen Grundsatzen ent-
sprechender Beitrag.” (MedienKompetenzZentrum der Landesmedienanstalt Saarland
2003, S. 32).
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Die Dimension Medienkunde (informativ) ist durch das Thema der Gebote
und Pflichten der Journalisten, der Personlichkeitsrechte und des Presseko-
dex aufgenommen, die Medienkritik spiegelt sich beispielsweise in den
ethischen Standards. Die Mediengestaltung erfolgt dadurch, dass ein eigener
Beitrag erstellt wird.

Die im Vorwort angesprochenen Dimensionen, Medien und Zielgruppen
finden sich auch im Programmangebot wieder. Zusammenfassend ldsst sich
sagen, dass die Nutzenbeschreibungen, das breite Angebot mit allen Medi-
enkompetenzdimensionen und die Ansprache von sowohl Professionellen als
auch interessierten Biirgern als sehr gut zu betrachten sind. Zu optimieren
wire die Zielgruppenbeschreibung hinsichtlich Genauigkeit der geforderten
Einstiegsqualifikation, um Weiterbildungsbarrieren abzubauen, wie die In-
terviews zeigten (vgl. Kapitel 8.5.2).

10.1.2 Medienkompetenzzentrum der Medienanstalt Sachsen-Anhalt

Das Medienkompetenzzentrum der Medienanstalt Sachsen-Anhalt wurde
1998 als spezialisierter Anbieter von Angeboten zur Forderung der Medien-
kompetenz gegriindet. Die Medienanstalt Sachsen-Anhalt engagiert sich auf
dem Gebiet der Medienkompetenzvermittlung auch im Rahmen von acht
Offenen Kanélen, drei nichtkommerziellen Radiosendern, 25 Medienwerk-
stdtten und einem Medienmobil (fiir Kinder und Jugendliche).

Analyse des Covers und seines Bezugs zum Inhalt

Das Umschlagbild des ersten Halbjahresprogramms (Seminare von Januar
bis Juni 2004) zeigt eine junge Frau mit Kopfhérern und einem Mikrofon,
die beseligt nach oben schaut (vgl. Abbildung im Anhang). Das sepiafarbene
Cover fokussiert somit die Mediengestaltung. Der Name ,,Medienkompe-
tenzzentrum® erscheint in der oberen linken Ecke, dabei ist der Wort-
bestandteil ,,Medien® insofern hervorgehoben, dass er allein in Grof3buch-
staben und in einer groBeren Schrift als ,,Kompetenzzentrum® erscheint. Die
Medien stehen somit im Fokus. In der rechten oberen Ecke befindet sich das
halbkreisformige Logo und der Schriftzug der Medienanstalt Sachsen-
Anhalt. Am unteren Rand steht der Schriftzug ,,Seminare von Januar bis Juni
2004“. Das Umschlagbild des zweiten Halbjahres ist analog dem ersten
aufgebaut, diesmal befindet sich ein sepiafarbenes Foto eines jungen Man-
nes, der durch den Sucher einer Filmkamera blickt, auf orangefarbenem
Untergrund. Im Hintergrund ist zusétzlich eine Altstadt (wahrscheinlich
Halle) zu sehen und die Kreise des Logos. Auch hier steht die Mediengestal-
tung im Mittelpunkt.
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Analyse des Vorworts und méglicher Beziige zu Medienkompetenz

Das Vorwort (dasselbe in beiden Halbjahresprogrammen) spricht Medien-
kompetenz an: ,,Der kritische, selbst reflektierte Umgang mit den Medien
und die aktive Mitgestaltung medialer Prozesse stellt eine wichtige Schliis-
selqualifikation im alltdglichen Leben dar und z&hlt zu den wichtigsten An-
forderungen in den meisten Arbeitsbereichen unserer modernen Gesell-
schaft.“ (Medienkompetenzzentrum der Medienanstalt Sachsen-Anhalt
2003/2004, S. 1). Das Zitat spricht insbesondere die Medienkritik (,,Der
kritische, selbst reflektierte Umgang mit den Medien“) und die Medienge-
staltung (,,die aktive Mitgestaltung medialer Prozesse®) an. Im zweiten Teil
des Zitates spiegelt sich vor allem der wirtschaftlich-medientechnische Dis-
kurs (,,Schliisselqualifikation®, ,,Anforderungen in den meisten Arbeitsberei-
chen®). Des Weiteren betont das Vorwort die Ermdglichung des ungehinder-
ten Zugangs zu neuen Informationstechnologien fiir alle Bevolkerungsgrup-
pen, was den Abbau digitaler Kliifte anspricht. Dies wird u.a. dadurch er-
leichtert, dass alle Kurse kostenlos sind.

Analyse des Inhaltsverzeichnisses nach der Verortung der medienbezogenen
Veranstaltungen

Das Inhaltsverzeichnis unterteilt die Angebote nach den Medien in die Ru-
briken ,,Film- und Videoproduktion“, ,,Audiobearbeitung und Radio* sowie
»Multimedia und Internet”. Eine vierte Rubrik ,,Spezialseminare* umfasst
Angebote, die sich mit ,,speziellen Inhalten” befassen — die Kategorisierung
erscheint jedoch nicht als trennscharf. Die meisten Angebote mit Medienbe-
zug finden sich in der Kategorie ,,Spezialseminare®, gefolgt von den Katego-
rien ,,Film- und Videoproduktion* und ,,Multimedia und Internet*.

Tabelle 18 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm des
Medienkompetenzzentrums des MSA

Kategorie Unterkategorie Anzahl der Angebote mit
Medienbezug

Film- und Videoproduktion - 32 Angebote

Audiobearbeitung und | - 13 Angebote (1 Angebot zu

Radio Sprechbildung)

Multimedia und Internet - 31 Angebote

Spezialseminare - 38 Angebote (1 Angebot zu
Sprechbildung)

Anzahl der Angebote insgesamt: 116 (+ 1 Angebot fur Schiiler ohne Beriicksichti-

gung), davon mit Medienbezug 114 (ca. 98%)
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Analyse der medienbezogenen Angebote

Es gibt Veranstaltungen zu Film/TV/Video und DVD, zum Radio und zur
Audiobearbeitung, zu Computer und Internet, zur digitalen Fotografie sowie
zur Pressearbeit. Angebote speziell zu Printmedien werden nicht angeboten.
Die Inhaltsbeschreibung erfolgt groBtenteils in Form von Stichwdrtern, was
gemacht wird, es wird damit nur indirekt beschrieben, was in dem Kurs
vermittelt wird und wozu man die hier erworbenen Kenntnisse konkret nut-
zen kann — die Ausschreibung erfolgt von der Angebots-, nicht von der Ad-
ressatenseite aus. Konkrete Anwendungsmoéglichkeiten und -beispiele
konnten somit umfangreicher thematisiert werden (vgl. Ergebnisse der Inter-
views). Die angesprochene Zielgruppe sowie die Voraussetzungen finden
sich im Programmbheft recht detailliert durch Ikons (,,Einsteiger®, ,,Aufbau®,
,Fortgeschrittene*) und unter dem Stichwort ,,Bemerkungen®. Dort werden
insbesondere interessierte Biirgerlnnen, manchmal speziell Frauen, Eltern,
Lehrer und Altere mit und ohne Vorkenntnisse angesprochen. Des Weiteren
beinhaltet das Anmeldeformular auch einen Fragebogen zum Kenntnisstand
des Anmeldenden in den einzelnen Themenbereichen. Besonders positiv
fallt die relativ lange Dauer der Kurse (oftmals Blockveranstaltungen) auf —
die zudem alle kostenlos sind — jedoch erscheinen die Kurszeiten (meist
unter der Woche tagsiiber) den Veranstaltungsbesuch fiir Berufstétige nur
tiber Urlaub zu ermdglichen. Es gibt Angebote zu allen Dimensionen von
Medienkompetenz sowie Angebote zur Vermittlung von medien-
padagogischer Kompetenz. Die meisten Angebote vereinen die Dimensionen
Medienkunde (instrumentell-qualifikatorisch) und Mediengestaltung, was
mit der Nahe zu den Biirgermedien in Zusammenhang stehen konnte. Ange-
bote zur Medienkunde (informativ) und Medienkritik gibt es eher wenige.
Vergleicht man die Ankiindigung im Vorwort und das tatsdchliche Pro-
grammangebot, so zeigt sich, dass der Anspruch der aktiven Mitgestaltung in
sehr ausdifferenzierter Weise erfiillt wird, der Anspruch zum kritischen,
selbst reflektierten Umgang sich jedoch nicht in dem zu erwartenden Aus-
mal in den Kursbeschreibungen wieder findet. Aus diesem Grund erscheint
die Umschlaggestaltung mit der Betonung der Mediengestaltung im Gegen-
satz zum Vorwort besonders gut das Profil der Einrichtung zu visualisieren.
Im Programm spiegelt sich eher weniger der wirtschaftlich-
medientechnische Diskurs, sondern der paddagogische in Form der Partizipa-
tion durch Biirgermedien, jedoch nicht der normativ-medienpddagogische
Diskurs, der insbesondere auf die Medienkritik abhebt. Neben den Semina-
ren zur Mediengestaltung (z.B. ,,Grundlagen der Kameraarbeit”) werden
jedoch auch Veranstaltungen zur Medienkritik angeboten (z.B. ,,Botschaft
im Spielfilm und Filmanalyse®, ,,Medienethik: Werbe- und Nachrichten-
missbrauch®). Aus padagogischer Sicht sind Angebote interessant, die beide
Dimensionen kombinieren, da Mediengestaltung allein nicht zur Medienkri-
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tik befdhigt. Ein Beispiel dafiir konnte das folgende Angebot sein (ebenso
,,Asthetische Codes fiir Trailer, Clip und Kurzfilm®).

»Grundlagen der Spielfilmdramaturgie

Was ist Dramaturgie, wozu braucht man sie, was muss sie leisten? Grundlagen und
Wirkungsmechanismen durch dramaturgische Bausteine: Fabel-Figur-Konflikt. Filmi-
sche Gestaltungsmittel (Bild, Ton, Licht, Montage). Analyse von Filmbeispielen. Eigene
Stoffe, Treatments, Drehbucher kdnnen mitgebracht werden.” (Medienkompetenzzen-
trum der Medienanstalt Sachsen-Anhalt 2003, S. 10).

Das obige Angebot kombiniert die informative Medienkunde (,,Grundlagen
und Wirkungsmechanismen durch dramaturgische Bausteine®), die Medien-
gestaltung (,,Eigene Stoffe, Treatments, Drehbiicher kénnen mitgebracht
werden) und die Medienkritik (,, Wirkungsmechanismen®, ,,Analyse von
Filmbeispielen). Auch andere Angebote des Medienkompetenzzentrums
hitten das Potenzial die Medienkritik miteinzuschlieBen, wie z.B. das Ange-
bot ,,Gestaltung von Trailern und Imagefilmen®, das bislang in der Aus-
schreibung nicht explizit die Medienkritik mit einschlieft. Prinzipiell konn-
ten alle Angebote, in deren Fokus die Mediengestaltung steht, auch die Me-
dienkritik einbeziehen, z.B. bei einem Kurs ,,Adobe Photoshop fiir Einstei-
ger”, einem Kurs zur digitalen Bildbearbeitung, auch die Moglichkeiten der
Bildmanipulation erldutern (vgl. auch Kapitel 8.4.7). Den Wiinschen der
Interviewpartner entsprechen Angebote, die neue Entwicklungen fiir den
»Normalbiirger* erkldren, wie z.B. das Angebot ,,Einfiihrung digitaler Rund-
funk® oder ihm alltagspraktisch Hilfe leisten, wie z.B. das Angebot ,,Error!
Absturz, Viren — Was nun?* (vgl. Kapitel 8.4.4). Zusammenfassend betrach-
tet bietet das Medienkompetenzzentrum ein stimmiges Angebot mit Beto-
nung der Mediengestaltung und guten Zielgruppenbeschreibungen als In-
formation fiir die Adressaten an. Verbesserungspotenzial liegt in noch aus-
fithrlicheren Nutzenbeschreibungen und in einer Abstimmung von Vorwort
und Angebot in Form einer Stirkung der Medienkritik im Angebot oder
einer fokussierteren Betonung der Mediengestaltung im Vorwort.

10.1.3 MedienKompetenzZentrum des Erzbistums Koéln

Das MedienKompetenzZentrum des Erzbistums Koln ist ebenfalls ein auf
die Forderung von Medienkompetenz spezialisierter Anbieter. 1952 wurde
die Diozesanfilmstelle errichtet, seit 1999 gibt es das MedienKompetenz-
Zentrum. Medienpddagogik wird im Erzbistum Kéln als ,integrativer Be-
standteil der kirchlichen Bildungsarbeit™ gesehen (vgl. Diessner 0.A.). Dabei
griindet sich kirchliches Medienhandeln auf die drei kirchlichen Grund-
aspekte Liturgie, Verkiindigung und Diakonie (vgl. Diessner 0.A.). Liturgie
im Medienhandeln &uBert sich in der Forderung der internen kirchlichen
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Kommunikation (beispielsweise Veranstaltungen zum Webserver des Erzbi-
stums), Verkiindigung duBert sich in der Vermittlung christlicher Glaubens-
und Wertvorstellungen (beispielsweise Veranstaltungen zu religiosen Ange-
boten im Internet). Diakonie &uBlert sich im kirchlichen Medienhandeln in
der Befihigung der Menschen, am gesellschaftlichen Leben zu partizipieren
(beispielsweise Computerkurse).

Analyse des Covers und seines Bezugs zum Inhalt

Das Programmheft 2004 ist im Format DIN lang hochkant gehalten (vgl.
Abbildung im Anhang). Der Umschlag hat als Hintergrundfarbe ein helles
Gelb, im oberen Drittel zieht sich horizontal ein lilafarbener Streifen dariiber
mit verschiedenen Bildern in Lilatonen (Bildcollage u.a. mit stilisierten
Bildern eines Menschen vor einem Computer und einer Hand). Uber dem
lilafarbenen Streifen steht ,,Programmheft 2004, unter dem Streifen ,,medi-
enkompetenzzentrum* in einem kreisféormigen Logo aus Pinselstrichen und
einem Querbalken mit kleinen Ikons (Computer, Kopthorer, Buch, Maus,
Mikrofon, @-Zeichen). Dabei ist der Wortbestandteil ,,medien” fast dreimal
so grof} wie der Rest des Wortes. Das Cover steht sowohl farblich (violett ist
eine liturgische Farbe) als auch bildlich mit dem Programm in Zusammen-
hang (Computer; Hand fiir die eigene Mediengestaltung). Auffillig ist die
Betonung des Wortbestandteils ,,medien* — der Begriff , kompetenz* wird
nicht betont.

Analyse des Vorworts und méglicher Beziige zu Medienkompetenz

Sowohl der Klappentext als auch das Vorwort nehmen Bezug zu Medien-
kompetenz. Im Klappentext wird aus der ,,Gemeinsamen Erkldrung der
Deutschen Bischofskonferenz und des Rates der Evangelischen Kirche in
Deutschland ,,Chancen und Risiken der Mediengesellschaft (1997)“ fol-
gender Abschnitt zitiert: ,,Fiir die Kirchen ist entscheidend, ob die Medien-
und Kommunikationstechniken dem Menschen, der Entfaltung von Lebens-
moglichkeiten, seiner kritischen Verantwortung und dem Zusammenleben in
der (Welt-)Gesellschaft dienen oder die Gemeinschaft beeintrachtigen.*
Dieser Abschnitt verweist auf die Analyse der Medien, ob sie individuell
und gesellschaftlich niitzlich oder schidlich sind. Hier wird der ethische
Aspekt der Medienkritik angesprochen (,kritische(n) Verantwortung®),
aullerdem geht es um das Abstiitzen der sozialen Lebenswelt.

Im Vorwort wird deutlich gemacht, dass es vor allem um die Férderung
der kommunikativen Fahigkeiten geht, sei es ohne Medienbezug (Rhetorik)
oder mit. Beim Programmangebot geht es um die ,,Gesamtheit der Fahigkei-
ten, die fiir die soziale Kommunikation von Bedeutung sind: personliche,
ethische und technische Fertigkeiten bezogen auf unterschiedliche mediale

221



10 Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpadagogische Angebote

Bereiche. Eine konstruktive Nutzung von Medien ist ebenso das Ziel wie die
Beteiligung an deren Gestaltung.” (MedienKompetenzZentrum des Erzbi-
stums Koln 2003, S. 1). Dieses Zitat nimmt zu allen Medienkompetenzdi-
mensionen Bezug, so zur Medienkritik (,,personlich, ethische (...) Fertigkei-
ten“ — wobei der Begriff ,Fertigkeiten* von der Wortwahl her wenig zum
Bereich des Ethischen passt), Medienkunde (,,technische Fertigkeiten®),
Mediennutzung (,.konstruktive Nutzung®) und Mediengestaltung (,,Beteili-
gung an deren Gestaltung®). In der Betonung der kommunikativen Féhigkei-
ten spiegelt sich der christliche Verkiindigungsgedanke, der sich auch in
Angeboten zur Mediengestaltung wieder findet (z.B. ,,Aus Theologie und
Kirche ... — Religiése Themen ins Internet).

Analyse des Inhaltsverzeichnisses nach der Verortung der medienbezogenen

Veranstaltungen

Das MedienKompetenzZentrum unterteilt sein Angebot nach Medien, Inhal-
ten und Zielgruppen und dies unterschiedlich in der chronologischen Kurs-
tibersicht und in den Programmbeschreibungen. Die meisten Angebote fin-
den sich unter der Rubrik ,,Computer und Internet” (siche folgende Tabelle).
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Tabelle 19 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm des
MedienKompetenzZentrums des Erzbistums Koln

Kategorie

Unterkategorie

Anzahl der Angebote
mit Medienbezug

1. Kommunikation und
Rhetorik

0 Angebote mit Medien-
bezug (5 Angebote
ohne Medienbezug)

2. Computer und Internet

2.1 Der Europaische Com-
puter Fuhrerschein (ECDL)

2 Angebote
11 Angebote

2.2 \Verschiedene EDV- | 12 Angebote

Angebote

2.3 Internet kompakt 4 Angebote

2.4 Angebote fiir spezielle 7 Angebote

Zielgruppen = 36 Angebote
3. Print, Radio und TV - 1 Angebot

3.1 Auf Sendung in unse- 7 Angebote

rem Studio

3.2 Professionelle Offent- 6 Angebote

lichkeitsarbeit

[3.3 Angebote fiir Schulen
und Jugendgruppen]

3.4 Programm flr Profis

3.5 Studiotraining fir
Flhrungskrafte

[diese Angebote werden
nicht in die Programm-
analyse einbezogen, da
sie sich an Jugendliche
richten]

5 Angebote

1 Angebot

= 20 Angebote

4. Mitarbeiterfortbildung

4.1 Den Ton treffen —
Gesprachsfiihrung

4.2 openCms: Webseiten-
Gestaltung auf dem Inter-
netserver des Erzbistums
Kolin

4.3 EDV-Seminare

4.4 Medienpadagogik/
Mediendidaktik

4.5 Film und Video

0 Angebote mit Medien-
bezug (6 Angebote
ohne Medienbezug)

12 Angebote

2 Angebote
8 Angebote

5 Angebote
= 27 Angebote

Anzahl der Angebote insgesamt: ca.94, davon 83 mit Medienbezug (ca. 88%)
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Analyse der medienbezogenen Angebote

Es gibt Angebote zu den Medien Computer, Internet, Digitalfotografie,
Film/TV/Video, Print und Audio. Das MedienKompetenzZentrum bietet fiir
verschiedene Zielgruppen Veranstaltungen an, fiir Personen mit und ohne
EDV-Kenntnissen, fiir dltere Erwachsene, Eltern, Pddagogen, journalistisch
Tétige und fiir haupt-, neben- und ehrenamtliche Mitarbeiter des Erzbistums
K&In. Ein Schwerpunkt der Veranstaltungen scheint neben den Angeboten
im Bereich Computer/Internet die Fortbildung der Mitarbeiter zu sein (wobei
viele Kurse auch anderen Interessierten offen stehen) und hier vor allem der
Bereich der Verkiindigung im weitesten Sinne (Beispiel: Internetseiten des
Erzbistums) und der Bereich der mediendidaktischen Gestaltung von Er-
wachsenenbildungsveranstaltungen. Des Weiteren gibt es Kurse zur Vermitt-
lung medienpddagogischer Kompetenz fiir Pddagogen und Eltern. Das Me-
dienKompetenzZentrum bietet auBerdem Seminare an, die auf die Erstellung
von Biirgermedien vorbereiten (z.B. Radio-Grundkurs). Es gibt Veranstal-
tungen zu allen Medienkompetenzdimensionen, wobei die Dimension Medi-
enkunde (instrumentell-qualifikatorisch) tiberwiegt, gefolgt von der Medien-
gestaltung. Nur wenige Veranstaltungen gibt es zur Medienkritik. In Bezug
auf die Vermittlung kommunikativer Féhigkeiten allgemein stimmt das An-
gebot mit der Ankiindigung im Vorwort iiberein, was ,,personliche, ethische
(...) Fertigkeiten“ anbelangt, konnte das Angebot jedoch reichhaltiger sein.
So vermisst man beispielsweise Angebote zur Medienethik, die man bei
einem konfessionell gebundenen Triger erwarten wiirde — technische Com-
puterkurse konnte man schlieBlich auch bei der Volkshochschule besuchen.
Besonders positiv hervorzuheben bei den Angeboten ist allerdings die All-
tagsndhe und -orientierung der Ausschreibungen und Themen sowie ihre
Nutzenbeschreibungen fiir die Teilnehmenden. So vereinen beispielsweise
die Seminare ,,Ich guck im Internet nach ... — Das World Wide Web als All-
tagshilfe* und ,,Brennen, Scannen und mehr — Archivieren mit dem Compu-
ter ideal die Dimensionen Medienkunde (instrumentell-qualifikatorisch)
und Mediennutzung. Wichtige Angebote im Internetbereich sind dariiber
hinaus Angebote, die die auch kritische Internetrecherche (z.B. Bewertung
der Suchergebnisse) zum Thema haben, wie die Angebote ,,Recherche onli-
ne*, ,,Aus Theologie und Kirche ... — Religiése Themen im Internet” sowie
,»Richtig suchen und schnell finden — Internetrecherche fiir Literaturreferen-
ten/innen und Biichereimitarbeiter/innen*. Das Angebot ,,DSF und DAB,
Privatradio und Programm-Philosophie — Was Sie immer schon iiber Medien
wissen wollten... kommt dem Wunsch der Teilnehmenden nach Erklérung
von Abkiirzungen und neuen Medienentwicklungen nach (vgl. Kapitel
8.4.4). Am folgenden Beispielangebot soll die adressatenorientierte Gestal-
tung der Ausschreibung aufgezeigt werden.
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»Brennen, Scannen und mehr - Archivieren mit dem Computer

Im Laufe der Jahre sammeln sich Unmengen von Dateien auf lhrem Computer an.
Neben den Bildern von der Geburtstagsfeier, MP-3’s und E-Mails befinden sich oft
auch Briefe ans Finanzamt und an die Versicherung auf dem PC. Diese Daten sollten
nicht nur vor dem Verlust regelmaRig gesichert, sondern auch geordnet und evtl. vor
fremden Zugriff geschutzt aufbewahrt werden. Méchten Sie Ihre Versicherungspolicen
und Vertrage scannen und zur Sicherheit auf3erhalb |hrer Wohnung auf einer CD
aufbewahren? Oder wollen Sie aus lhren Lieblings-CDs eine neue Zusammenstellung
kreieren und auf CD brennen, Foto-Alben erstellen oder private Daten vor dem Verlust
oder vor fremden Augen schitzen? Dann sollten Sie das Wichtigste Uber Scannen,
Audio-Rippen, MP3-Erstellung, Komprimieren, Verschliisseln und Brennen lernen. Die
dazu notwendigen Programme werden vorgestellt und die Bedienung wird an Beispie-
len gelibt. Der Fokus liegt dabei in der Regel auf kostenlosen, so genannten Freeware-
Programmen.“ (MedienKompetenzZentrum des Erzbistums Kéln 2003, S. 22).

Der Ankiindigungstext macht Verwendungszusammenhinge des vermittel-
ten Wissens sowie Nutzungsmoglichkeiten deutlich. Das Angebot vereint
insbesondere die Dimension der instrumentell-qualifikatorischen Medien-
kunde (,,Scannen, Audio-Rippen®), der Mediennutzung (,,Neben den Bildern
(...)) und der Medienkritik (,,private Daten vor dem Verlust oder vor frem-
den Augen schiitzen®). Zusammenfassend beleuchtet, bietet das Medien-
KompetenzZentrum besonders gute Nutzenbeschreibungen fiir die Adressa-
ten und alltagsorientierte Angebote. Verstirken konnte man als konfessionell
gebundene Einrichtung das Angebot im Bereich der Medienkritik beispiels-
weise in Form von Angeboten zur Medienethik.

10.1.4 VHS Stadtverband Saarbriicken

Die Volkshochschule Stadtverband Saarbriicken erreicht laut eigenen Anga-
ben ca. 45.000 Teilnehmende im Jahr mit ca. 3.000 Bildungsangeboten (vgl.
Volkshochschule Stadtverband Saarbriicken 2004, S. 6). Die Programmbhefte
erscheinen jeweils semesterweise und beinhalten auch die Angebote der
AuBenstellen und 6rtlichen Volkshochschulen der Umgebung.'"

Analyse des Covers und seines Bezugs zum Inhalt

Beide Halbjahresprogramme 2004 der VHS Stadtverband Saarbriicken sind
dhnlich aufgebaut (vgl. Abbildung im Anhang). In der Mitte der Umschlag-
seite befindet sich jeweils ein Foto mit regionalem Bezug (1. Halbjahrespro-
gramm: Alte Miihle; 2. Halbjahresprogramm: Kirchturm), im oberen Drittel
das Logo der VHS Stadtverband Saarbriicken und das Motto ,,Ich will’s

""* In die Programmanalyse gingen nur die Angebote der zentralen VHS mit ein, nicht die der
Aufenstellen und ortlichen Volkshochschulen sowie nur die Angebote, die sich an Erwachsene
richten. Ebenfalls nicht mit aufgenommen wurden Angebote anderer Institutionen, fiir die im
VHS-Programm nur geworben wurde.
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wissen.” In der oberen rechten Ecke befindet sich der Hinweis auf ein Ra-
battsystem iiber die Kundenkarte des Unternehmens ,,Energie SaarLorLux®.
Im unteren Drittel befinden sich Angaben iiber Geltungszeitraum des Pro-
gramms und Kontaktmoglichkeiten (Telefonnummer und Internetseite). Im
linken unteren Rand ist das Logo des Stadtverbandes Saarbriicken platziert.
Auf der linken Seite befinden sich iibereinander acht quadratische Fotos, die
fiir die verschiedenen Bereiche der VHS stehen und sich so auch im Inhalts-
verzeichnis wieder finden (z.B. Foto von einer Tafel mit Woértern in ver-
schiedenen Sprachen fiir den Sprachenbereich). Das Cover steht zum einen
fiir den lokalen Bezug zum anderen symbolisieren die acht Fotos die Fach-
bereiche. Ein spezieller Hinweis auf Medien wird nicht gegeben.

Analyse des Vorworts und méglicher Beziige zu Medienkompetenz

Da die VHS Stadtverband Saarbriicken kein spezialisierter Anbieter von
Angeboten zur Forderung von Medienkompetenz ist, wird Medienkompe-
tenz in den Vorworten der Halbjahresprogramme nicht direkt angesprochen.
Es wird jedoch auf das Medienangebot der VHS (,,Von Sprachkursen iiber
die Nutzung neuer Medien®“, Volkshochschule Stadtverband Saarbriicken
2003, S. 3) und die Zertifizierbarkeit informeller Kompetenzen im Bereich
EDV hingewiesen. Auch die Wissensgesellschaft (,,In einer Wissensgesell-
schaft miissen sich auch Erwachsene stdndig neu orientieren und qualifizie-
ren, Volkshochschule Stadtverband Saarbriicken 2004, S. 3) und die Wich-
tigkeit beruflicher Weiterbildung werden genannt (,,Gerade in einer Zeit
wirtschaftlicher Unsicherheit ist aber die eigene berufliche Weiterbildung
besonders wichtig, um mit den sich stindig verdndernden Anforderungen der
Arbeitswelt Schritt halten zu konnen“, Volkshochschule Stadtverband Saar-
briicken 2004, S. 3). Hier spiegelt sich indirekt der wirtschaftlich-
medientechnische Diskurs um Medienkompetenz als Anpassungsqualifikati-
on.

Analyse des Inhaltsverzeichnisses nach der Verortung der medienbezogenen
Veranstaltungen

Die VHS Stadtverband Saarbriicken unterteilt ihr Programm in folgende
Bereiche: Mensch und Gesellschaft; Kultur, Kunst und Gesundheit; Spra-
chen; Berufliche Weiterbildung; Deutsch; Schulabschliisse und Qualifizie-
rung; Studienfahrten und Studienreisen. Diese Bereiche sind dann weiter
differenziert, auf dieser zweiten Ebene tritt eine Mischung aus Themen- und
Zielkategorien auf, wéhrend die Fachbereiche selbst Themen ansprechen.
Die meisten Angebote mit Medienbezug finden sich unter der Kategorie der
Beruflichen Weiterbildung und dort vor allem wunter der Rubrik
»EDV/Informatik*. Erstaunlich ist, dass die Angebote zur Digitalfotografie
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ebenfalls unter der Rubrik Berufliche Weiterbildung — EDV/Informatik
auftauchen und nicht z.B. unter , Kultur, Kunst und Gesundheit®, wo sich
Angebote zur Fotografie allgemein finden. Das Verwertungsinteresse der
Adressaten zu diesem Angebot konnte jedoch eher im privaten Bereich lie-
gen und wire damit mit der Platzierung im Gesamtangebot nicht deckungs-
gleich.

Tabelle 20 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm der
Volkshochschule Stadtverband Saarbriicken

Kategorie Unterkategorie (ausgewahlte | Anzahl der Angebote
mit Medienangeboten) mit Medienbezug
Sonderveranstaltungen Keine weitere Unterteilung 1 Angebot
=1 Angebot
Mensch und Gesellschaft Rechts- und Verbraucherfra- 1 Angebot
gen
Rhetorik und Personlichkeits- | 2 Angebote
bildung
Akademie fir Altere 13 Angebote
= 16 Angebote
Kultur, Kunst und Literatur 5 Angebote
Gesundheit Medien/Film 15 Angebote
Bildende Kunst 16 Angebote
= 36 Angebote
Sprachen Nicht relevant Keine Angebote

Berufliche Weiterbildung

Soziale Berufe und Schlus-
selqualifikationen

Kaufmannische Weiterbil-
dung

EDV/Informatik
CAD

3 Angebote

15 Angebote

225 Angebote

4 Angebote
= 247 Angebote

Deutsch

Nicht relevant

Keine Angebote

Schulabschliisse

Nicht relevant

Keine Angebote

Studienfahrten und Studien-
reisen

Nicht relevant

Keine Angebote

Anzahl der Angebote insgesamt: ca. 2000,""® davon 300 mit Medienbezug (ca. 15%)

!¢ Zusitzlich ca. 1000 Angebote der AuBenstellen und 6rtlichen VHS, die nicht in die Pro-

grammanalyse mit eingehen.
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Analyse der medienbezogenen Angebote

Das erste und zweite Halbjahresprogramm sind sich in ithrem Angebote recht
dhnlich. Es gibt Angebote zu allen Medien, insbesondere zu Computer und
Internet. Weiterhin gibt es Angebote zur (Digital-)Fotografie und zum The-
menbereich Film/TV/Video sowie zum Printbereich. Einige wenige Angebo-
te sind im Audiobereich angesiedelt sowie in der Beschiftigung mit Mobilte-
lefonen. Die meisten Angebote benennen Voraussetzungen und Zielgruppen.
Dabei werden als spezifische Zielgruppen unter anderem Personen iiber 55
Jahren, Frauen, Personen mit und ohne Vorkenntnisse, Fortgeschrittene,
ausldndische Mitbiirger sowie Behinderte genannt. Es werden Veranstaltun-
gen zu allen Medienkompetenzdimensionen angeboten, den grofiten Anteil
nimmt die instrumentell-qualifikatorische Medienkunde ein, bedingt durch
die groBe Anzahl der Computerkurse. Das Angebot erweist sich somit als
stimmig zu der Ankiindigung im Vorwort (auch Zertifizierung informellen
Lernens durch den Europdischen Computerpass) und zur Verortung in der
Kategorie der Beruflichen Bildung. In den Angeboten mit Medienbezug
spiegelt sich vorrangig der wirtschaftlich-medientechnische Diskurs (vgl.
Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer
Diskurs ). Neben diesem groBlen Angebot an Computerkursen bietet die
VHS jedoch auch andere interessante Veranstaltungen mit Medienbezug und
thematischem Schwerpunkt, oftmals zur gemeinsamen Mediennutzung und
Medienkritik, wie z.B. das Besprechen von Filmen (,,Filmschatzkammer*),
Fotografien (,,Abendkurs Zeitgendssische Fotografie®) oder Biichern (,,Bii-
cher, die die Welt verdndern®). Den Wiinschen der Teilnehmenden nach
direkter Unterstiitzung des Medienumgangs im Alltag (vgl. Kapitel 8.4.4)
kommen Angebote nach, die beim Computerumbau und Computerkauf bera-
ten (z.B. ,,Computerkauf leicht(er) gemacht). Angebote, die alltagsrelevant
und gleichzeitig kritisch sind, scheinen aus padagogischer und Teilnehmer-
sicht interessant, wie beispielsweise folgendes Angebot zum Erlernen des
Umgang mit dem Mobiltelefon — das gleichzeitig Aspekte des Verbraucher-
schutzes beinhaltet. Weitere Themen des Verbraucherschutzes im Bereich
Medienkompetenz wéren beispielsweise der Schutz vor Dialern aber auch
auch das Aufzeigen von Sparmoglichkeiten durch den Gebrauch von Medien
(z.B. Fahrscheinautomaten). ,,Aus verbraucherpolitischer Sicht beinhaltet
Medienkompetenz medienkundliches Wissen und medienkritisches Verhal-
ten sowie die Fahigkeit und Bereitschaft zur Nutzung und Gestaltung der
Medien” (Wolsing 1996, S. 90). Auch der Wunsch der Interviewpartner
nach ,,Erklarung® aktueller Medienbegriffe und ihre individuelle Relevanz
geht in die Richtung des medienkompetenten Verbrauchers (vgl. Kapitel
8.4).
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»Abendkurs — Der Umgang mit dem ,,handy*

Das ,handy“ bekommt immer neue Funktionen, die eine gezielte Unterweisung sinnvoll
machen. Teilweise sind damit auch laufende Mehrkosten verbunden, die in der Wer-
bung nicht so durchsichtig gemacht werden. Um hier den Uberblick zu behalten, bieten
wir eine Einweisung in die Nutzung der gangigsten Mobiltelefone: Siemens, Nokia,
Motorola, Samsung, usw.“ (Volkshochschule Stadtverband Saarbriicken 2004, S. 106).

Dieses Angebot beinhaltet sowohl die Medienkunde (informativ) (,,Mehrko-
sten®) als auch die Medienkunde (instrumentell-qualifikatorisch) (,,Einwei-
sung in die Nutzung®) sowie die Medienkritik (“Teilweise sind damit auch
laufende Mehrkosten verbunden, die in der Werbung nicht so durchsichtig
gemacht werden.”). Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass die VHS ein
breites EDV-Qualifikationsangebot bietet und sich mit alltagsorientierten
Angeboten an der Lebenswelt ihrer Adressaten orientiert, sowie mit Film-
und Buchbesprechungen auch die gemeinsame Mediennutzung fordert. Wei-
ter ausbauen konnte man diese alltagsorientierten Angebote sowie jene mit
thematischem Bezug. Die bereits vorhandene Kompetenz der Volkshoch-
schulen im Bereich der kulturellen Bildung koénnte hier sicher viel bieten.

Vergleicht man unter regionalen Gesichtspunkten das Angebot der VHS
mit dem des MedienKompetenzZentrums der LMS wird das jeweilige Profil
der Institution deutlich und die Méglichkeit der komplementdren Ergénzung,
was sich bereits in Kooperation der beiden Institutionen niederschlégt. Es ist
also nicht notwendig, dass jede Institution regional gleich stark alle Medien-
kompetenzdimensionen und Medien abdeckt.

10.1.5 Politische Akademie der Friedrich-Ebert-Stiftung

Die Friedrich-Ebert-Stiftung (FES) fordert als politische Stiftung die politi-
sche Bildung. Die FES ist die dlteste der flinf politischen Stiftungen, sie
wurde 1925 gegriindet. Zur politischen Bildung in der FES gehoren auf
Organisationsebene die ,,Politische Akademie®, die ,,Gesellschaftspolitische
Information* und der ,,Dialog Ostdeutschland*. Die Angebote sind offen fiir
alle, Ziele der Angebote sind die Forderung der politischen Kultur der De-
mokratie, der politischen Urteils- und Handlungskompetenz, des politischen
Ehrenamts sowie die Politikberatung (vgl. FES 2005, S. 62). Die FES be-
schiftigt sich neben dem Angebot der Politischen Akademie intensiv mit den
Auswirkungen der Medien auf die Gesellschaft.''” In die Programmanalyse
einbezogen wird das Programm der ,,Politischen Akademie® als formalisier-
tes Weiterbildungsprogramm.

""" y.a. Projekt Internetokonomie; Analysen zur Informationsgesellschaft; Medienforum; Medi-
enwerkstitten.
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Analyse des Covers und seines Bezugs zum Inhalt

Das Umschlagbild ist in einem hellen Graugriin gehalten und hat ein hoch-
kantiges Format.''® Etwas tiber der Mitte ist ein pastellfarbener Terminka-
lenderauszug und dariiber montiert ein Foto einer Frau mit Regenschirm, die
schnell zu laufen scheint und auf ihre Uhr blickt, zu sehen. Waagrecht stehen
die Zahlen 2004 und ein roter schmaler Streifen, senkrecht der Schriftzug
Politische Akademie* und ,,Friedrich Ebert Stiftung™ jeweils mit einem
Logo (eine Eule fiir die politische Akademie). Als ein Bezug zum Inhalt
konnte der Terminplaner stehen — es handelt sich um die Termine im Jahres-
programm. Auch die Frau konnte in Bezug zum Inhalt stehen als Hinweis
auf Schnelligkeit und Entwicklung. Die Eule wiederum als Logo der Politi-
schen Akademie symbolisiert Weisheit und Erkenntnis.

Analyse des Vorworts und méglicher Beziige zu Medienkompetenz

Im allgemeinen Vorwort wird auf die MedienAkademie der Politischen
Akademie hingewiesen: ,,.Den Herausforderungen der Medien-, Informati-
ons- und Kommunikationsgesellschaft stellen wir uns mit den Arbeitsprojek-
ten unserer MedienAkademie. Sie enthdlt Angebote fiir unterschiedlichste
Zielgruppen zur Erlangung von Medienkompetenz.” (FES 2003, S. 5). Die
Wissensgesellschaft wird hier nicht genannt. Im Vorwort, das vor den Ange-
boten zu Medien steht, wird detaillierter auf Medienkompetenz eingegangen:
»,Massenmedien — in erster Linie Fernsehen und neue elektronische Kom-
munikations- und Informationsmedien, aber auch die Medien im Printbe-
reich — gewinnen immer mehr Einfluss auf Politik, Wirtschaft, Gesellschaft
und Kultur. Selbstbestimmter Umgang mit den Medien setzt Medienkompe-
tenz voraus, die Wissen, Kritik und kreative Nutzung einschlieft. Das gilt
fiir die Medienschaffenden nicht weniger als fiir die, die sie nutzen und mit
ihnen arbeiten.” (FES 2003, S. 46). Explizit wird hier der Einfluss der Medi-
en auf Politik und Gesellschaft genannt sowie die Medienkompetenzdimen-
sionen Medienkunde (,,Wissen‘), Medienkritik (,,Kritik*) und Mediengestal-
tung (,,kreative Nutzung®).

Analyse des Inhaltsverzeichnisses nach der Verortung der medienbezogenen
Veranstaltungen

Das Programm der Politischen Akademie unterteilt sich in die vier Bereiche
,I. Informations- und Gespriachsangebote®, ,,II. Politische Bildung — Semi-
narangebote®, ,,III. Kompetenztraining und Beratung® und ,,IV. Kulturelle
Angebote“. Die Kategorien weisen eine Mischung aus Themen- und Veran-
staltungsformbezug auf. Wie aus folgender Tabelle ersichtlich finden sich

' Hohe wie DIN A 4, aber schmaler (vgl. Abbildung im Anhang).
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die meisten Angebote zu Medien erwartungsgeméal unter der Rubrik Medi-
enAkademie.

Tabelle 21 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm der
Politischen Akademie

Kategorie Unterkategorie Anzahl der Angebote
mit Medienbezug

I. Informations- und - 3 Angebote
Gesprachsangebote = 3 Angebote
1. Politische Bildung — Forum Internationale Politik -
Seminarangebote Forum Politische Ideen, Gesell- | -

schaft und demokratische Kultur

Forum Wirtschafts- und Sozial- | 2 Angebote

politik

Forum Bildung-, Wissenschafts- | 3 angebote

und Kulturpolitik 9

Forum Familie und junge Gene- | -

ration

Forum Zeitgeschichte 2 Angebote

=7 Angebote

Ill. Kompetenztraining MedienAkademie 25 Angebote
und Beratung KommunalAkademie -

Akademie fiir Burgerengage- 5 Angebote

ment

Akademie Management und

Politik = 30 Angebote
IVﬂ.wg(uItureIIe Angebo- - 1 Angebot
te =1 Angebot

120

Anzahl der Angebote insgesamt: ca.470, = davon 41 mit Medienbezug (ca. 9%)

Analyse der medienbezogenen Angebote

Die Politische Akademie bietet Angebote zu Medien im Bereich Print,
Computer und Internet, Film/TV/Video und Audio an, dabei entfallen die
meisten Angebote auf die Bereiche Internet und Film/TV/Video. Die Ange-
bote sind offen fiir alle, als spezifische Zielgruppen werden Senioren, Eltern,

' In dieser Rubrik tauchen auch Angebote aus der ersten Rubrik noch einmal auf.

120 Es war schwierig die Anzahl zu ermitteln, da viele Themen angegeben werden, die allgemein
stattfinden konnen, es wurden nur die Themen gezéhlt, bei denen ein Datum oder ,,auf Anfrage*
vermerkt ist, also keine allgemein angegebenen Gesprichskreise. Nicht einbezogen wurden die
JournalistenAkademie, KommunalAkademie, Akademie Management und Politik, da es sich
hierbei um spezielle Zielgruppen handelt.
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Vereine/Gruppen/Initiativen und Ehrenamtliche genannt. Insgesamt ldsst
sich sagen, dass die Ausschreibungen oft recht kurz gehalten sind und weder
genaue Zielgruppen, noch genaue Voraussetzungen zur Teilnahme benen-
nen. Als Medienkompetenzdimensionen sind alle Dimensionen vertreten,
Medienkunde (instrumentell-qualifikatorisch; informativ), Mediengestaltung
und Medienkritik treten &hnlich oft, Mediennutzung etwas weniger auf. Des
Weiteren gibt es ein Angebot zur Forderung der medienpddagogischen
Kompetenz von Eltern. Besonders hédufig gibt es Veranstaltungen, die Medi-
enkunde (informativ) und Medienkritik verbinden (z.B. ,,Von der Medienkri-
tik zur Medienkompetenz) sowie Veranstaltungen, die Medienkunde (in-
strumentell-qualifikatorisch) und Mediengestaltung verbinden (z.B. ,,Publi-
zieren im Internet: Eigene Web-Seiten erstellen: Grundkurs®). Einige Ange-
bote vereinen die Dimensionen Medienkunde (informativ), Medienkritik und
Mediengestaltung, wie das folgende Beispiel zeigt.

,Die Macht der Medien — vom Fernsehen zum Internet

Unbestritten ist der Einfluss des Fernsehens auf die 6ffentliche Meinung. Ob in Tages-
schau, RTL-Aktuell, Boulevardmagazinen oder Talkrunden: politische Themen gehéren
zum taglichen Fernsehprogramm. Das Internet erdffnet neue Informationsquellen und
die Moglichkeit, aktiv teilzunehmen. Was bedeutet das fur uns?* (FES 2003, S. 47).

Die Dimension der Medienkritik zeigt sich z.B. im Thema des Einflusses des
Fernsehens auf die o6ffentliche Meinung, Medienkunde (informativ) zeigt
sich u.U. ebenfalls im Thema des Einflusses der Medien auf die 6ffentliche
Meinung sowie im Thema der Informationsquellen im Internet. Die Medien-
gestaltung findet sich in den Mdglichkeiten und Konsequenzen ,,aktiv teil-
zunehmen®. Die Seminare spiegeln die im Vorwort genannte Auffassung
von Medienkompetenz, d.h. sie haben auch den Einfluss der Medien auf
Politik und Gesellschaft zum Thema und umfassen die im Vorwort genann-
ten Medienkompetenzdimensionen Medienkritik, Medienkunde und Medi-
engestaltung. Zusammenfassend betrachtet bietet die FES ein stimmiges
Angebot mit gesellschaftspolitischem Bezug, der erwartungsgeméal die Me-
dienkritik angemessen beriicksichtigt. Eine Verbesserung im Gesamtpro-
gramm wire die stirkere Benennung von Zielgruppen und Voraussetzungen,
um moglichen Weiterbildungsbarrieren entgegen zu wirken (vgl. Kapitel
8.5.2).

10.1.6 ver.di Bildungsangebote

Die vereinte Dienstleistungsgewerkschaft ,,ver.di“ bietet gewerkschaftliche
Bildungsangebote an. Diese sind als Programmangebot als ,,Zentrale Semi-
nare* zusammengefasst online und als Broschiire einsehbar. Die meisten
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Angebote sind fiir alle Adressaten offen, ihr Ziel ist die Forderung politi-
scher und beruflicher Bildung sowie des lebensbegleitenden Lernens (vgl.
ver.di 2003). Die Programmanalyse basiert auf dem Programmangebot
,Zentrale Seminare®.

Analyse des Covers und seines Bezugs zum Inhalt

Das Programmheft von ver.di ,,Zentrale Seminare® ist im DIN-A-5-Format
gehalten (vgl. Abbildung im Anhang). Auf der Umschlagsseite ist im oberen
Drittel eine weille Tasse mit schwarzem Kaffee in Nahaufnahme zu sehen.
Es besteht somit kein direkter Bezug zum Inhalt und auch nicht zu Medien-
themen — eine Tasse Kaffe konnte aber eventuell fiir eine gute Arbeits- und
Lernatmosphére stehen. Des Weiteren ist das Jahr 2004, das Logo von ver.di
zu sehen sowie die Schriftziige ,,Zentrale Seminare” und ,,Vereinte Dienst-
leistungsgewerkschaft™.

Analyse des Vorworts und méglicher Beziige zu Medienkompetenz

Im Vorwort wird gewerkschaftliche Bildungsarbeit mit gesellschaftspolitisch
relevanten Themen beschrieben, ein expliziter Bezug zu Medien besteht
nicht. Das Vorwort zur Seminarreihe ,,Multimedia und Informationsgesell-
schaft: Immer online* enthélt eine Beschreibung der Seminarreihe und indi-
rekt eine Beschreibung von Medienkompetenz (ver.di-2003, S. 26): ,,Theorie
ist das eine, die Praxis darf nicht fehlen. In den Seminaren wird der Umgang
mit diesen Medien erprobt, ihre Einsatzmoglichkeiten getestet und einer
kritischen Betrachtung unterzogen.* Hier wird auch die — in anderen Pro-
grammen nicht hdufig anzutreffende — Kombination von technischen und
kritischen Aspekten in einer Veranstaltung angesprochen.

Analyse des Inhaltsverzeichnisses nach der Verortung der medienbezogenen
Veranstaltungen

Das Programm unterteilt sich in drei Kategorien ,,Gesellschaftliche Themen
und Handlungsperspektiven®, ,,Zielgruppenorientierte Seminare” und ,,Se-
minare der Fachbereiche*,'”' die wiederum in Unterkategorien aufgeteilt
sind. Die Kategorien weisen eine Mischung aus Themen- und Zielgruppen-
bezug auf.

Wie aus folgender Tabelle ersichtlich, finden sich die meisten Angebote
mit Medienbezug unter der Kategorie ,,Gesellschaftliche Themen und Hand-
lungsperspektiven — Arbeitswelt im Wandel* — dies erscheint fiir einen ge-
werkschaftlichen Bildungsanbieter eine stimmige Verortung, da es im An-

! In die Programmanalyse wurden die Seminare bis S. 163 einbezogen, d.h. nur Veranstaltun-
gen, die als fiir alle Adressaten offen ausgeschrieben waren (also keine Angebote fiir Betriebs-
/Personalrite).
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gebot insbesondere um die gesellschaftlichen Auswirkungen von Medien auf

die Arbeitswelt geht.

Tabelle 22 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm von

ver.di

Kategorie

Unterkategorie

Anzahl der Angebote
mit Medienbezug

Gesellschaftliche Themen
und Handlungsperspektiven

Arbeitswelt im Wandel
Wirtschafts- und Sozialpoli-
tik

Gesellschaftspolitik

Geschichte und Zeitgesche-
hen

Europa

Kommunikation und Konflik-
te

58 Angebote

2 Angebote
1 Angebot

=61 Angebote

Zielgruppenorientierte
Seminare

Team- und Gremienarbeit
Besondere Zielgruppen
Grundqualifizierung
Vertiefungs-

6 Angebote
1 Angebot

Ab hier wurden die
Angebote nicht in die

Analyse mit einbezo-
gen, da nicht fiir alle
Zielgruppen offen.

=7 Angebote

/Aufbauseminare flr gesetz-
liche Interessenvertretungen

Seminare der Fachbereiche - Nicht in Analyse mit
einbezogen, da nicht
fur alle Zielgruppen

offen.

Anzahl der Angebote insgesamt: ca. 334, davon 68 mit Medienbezug (ca. 20%)

Analyse der medienbezogenen Angebote

Die medienbezogenen Angebote haben insbesondere den Computer und das
Internet zum Inhalt, einzelne Veranstaltungen gibt es zum Print- und Audio-
bereich. Dies ldsst sich wohl dadurch erkldren, dass Computer und Internet
Medien sind, die die Arbeitswelt verdndern, und deshalb besonders im Fokus
eines gewerkschaftlichen Anbieters stehen. Eventuell kdnnte man sich auch
vorstellen, dass ein gewerkschaftlicher Anbieter auch Veranstaltungen an-
bietet, wie die Medien gesellschaftspolitische Themen widerspiegeln (dazu
gibt es bereits ein Seminar, das dies in Bezug auf den Schlager tut). Bei den
meisten Medienangeboten wird keine spezifische Zielgruppe explizit ge-
nannt, bei mehreren Kursen werden jedoch die Voraussetzungen (wie PC-
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Grundkenntnisse) erwdhnt. Einige Kurse wenden sich explizit an Freiberuf-
ler, Selbstindige, Beschéftigte der Medienindustrie oder Frauen.

Die Angebote spiegeln alle Medienkompetenzdimensionen wider, be-
sonders oft finden sich die Dimensionen Medienkunde (instrumentell-
qualifikatorisch), Medienkunde (informativ) und Medienkritik. Etwas weni-
ger finden sich die Dimensionen Mediengestaltung und Mediennutzung.
Viele der Angebote vereinen die Dimensionen Medienkunde (instrumentell-
qualifikatorisch und/oder informativ) und Medienkritik (wie bereits im Vor-
wort angekiindigt). Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Ankiindi-
gung im Vorwort mit dem Angebot iiberein stimmt: es erfolgt auch in den
medienbezogenen Veranstaltungen die Auseinandersetzung mit gesell-
schaftspolitisch relevanten Themen. Viele der Angebote von ver.di leisten in
innovativer Weise eine Verkniipfung von Technik und Kritik. Das folgende
Beispielangebot soll die Themen, die Verkniipfung von technischen und
kritischen Aspekten sowie die Zuordnung der Medienkompetenzdimensio-
nen exemplarisch aufzeigen.

»Multimedia und Informationsgesellschaft: erleben — verstehen — gestalten
Ubergang von der Industrie- in die Informationsgesellschaft. Welche der heute noch
gewohnten Elemente des Arbeitslebens (iberdauern die digitale Revolution? Mlssen
auch vermeintliche Selbstverstandlichkeiten in Frage gestellt werden?

=  Chancen und Risiken der Vernetzungsmedien und der Technologieentwick-
lung

. Konzentration und Verflechtung der nationalen und internationalen Kommu-
nikations- und Medienmarkte

. Demokratisierungstendenzen durch die Informationsgesellschaft und Gestal-
tungsmaglichkeiten

. Interaktive Mediennutzung: Online-Dienste; Internet; ,www-Seiten®; Mailbo-
xen.” (ver.di 2003, S. 26).

Dem Angebot wurden die drei Dimensionen Medienkunde (informativ),
Medienkunde (instrumentell-qualifikatorisch) und Medienkritik zugeordnet.
Die Dimension Medienkunde (informativ) spiegelt sich beispielsweise im
Punkt ,,Konzentration und Verflechtung der nationalen und internationalen
Kommunikations- und Medienmérkte®, die Dimension Medienkunde (in-
strumentell-qualifikatorisch) im Punkt , Interaktive Mediennutzung® und die
Dimension Medienkritik im Punkt ,,Chancen und Risiken der Vernetzungs-
medien und der Technologieentwicklung®. Es konnte auch noch die Dimen-
sion Mediennutzung zugeordnet werden, es wird jedoch aus dem Text selbst
nicht deutlich, inwiefern die ,,Interaktive Mediennutzung* eher auf den Um-
gang mit dem Internet oder auf die inhaltliche Nutzung abzielt. Zusammen-
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fassend beleuchtet, bietet ver.di anspruchsvolle Angebote zu gesellschaft-
lich-politischen Auswirkungen von Medien mit der Verkniipfung von Tech-
nik und Kritik. Potenzial bestiinde moglicherweise in der Ausweitung dieser
Reflexion auf andere Medien neben den Informations- und Kommunikati-
onstechnologien.

10.2 Institutioneniibergreifende Betrachtung

Wie sich in den Einzelfallanalysen der sechs Institutionen zeigte, gibt es ein
breites Themenspektrum im Bereich medienpddagogischer Angebote und
unterschiedliche Angebotsprofile. Aus Sicht des Programmplanungsdreiecks
wird der gesellschaftliche Bedarf in Form von Kursen zum technischen Um-
gang (instrumentell-qualifikatorische Medienkunde) stark in den Program-
men abgebildet, etwas weniger der paddagogische Auftrag. Betrachtet man
Programme als Ergebnis von Programmplanungshandeln, so werden sich
darin immer — sofern die Kurse stattfinden und nicht ausfallen — auch Inter-
essen der Adressaten spiegeln. Um quantitative Aussagen dariiber machen
zu konnen, inwiefern die Interessen der Adressaten abgebildet werden, wiir-
de man eine repriasentative Umfrage zu Weiterbildungsinteressen bendtigen.
Hier lésst sich zumindest sagen, dass auf Basis der Interviews mit Teilneh-
menden die Programme noch einen stirkeren Adressatenbezug (beziiglich
der Motive und Interessen der Teilnehmenden) aufweisen konnten.

Um die Institutionen nun miteinander zu vergleichen, werden die Anteile
der Medienkompetenzdimensionen innerhalb einer Institution in nachfol-
gender Grafik verdeutlicht. Dabei geht es nicht um die quantitative Vertei-
lung weder innerhalb einer Institution, noch zwischen den Institutionen,
sondern rein um die relative Verteilung der Medienkompetenzdimensionen,
die das Angebotsprofil der jeweiligen Institution widerspiegelt. Auf eine
Darstellung der genauen Zahlen wird verzichtet, da es nicht um exakte quan-
titative Verteilungen, sondern um Anteile und Richtungen geht. Die Unter-
schiede in der absoluten Anzahl der Medienkompetenzdimensionen (z.B.
VHS Stadtverband Saarbriicken sehr viel, FES weniger) liegen in der Anzahl
der medienbezogenen Angebote begriindet.'**

22 Alle Angebote und die zugeordneten Medienkompetenzdimensionen sind im unveroffent-
lichten Tabellen- und Abbildungsband verzeichnet.
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Abbildung 14 Verteilung der Medienkompetenzdimensionen in den sechs untersuch-
ten Institutionen
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Den Programmausschreibungen konnte wie aus obiger Grafik ersichtlich
vergleichsweise selten die Dimension der Mediennutzung zugeordnet wer-
den. Moglicherweise handelt es sich hier um ein forschungsmethodisches
Problem, das auf die mangelnde Trennscharfe der Medienkompetenzdimen-
sionen nach Baacke (s.0.) verweist. Gleichzeitig kann dies auch darauf hin-
deuten, dass die Institutionen eher weniger Angebote hierzu anbieten, au3er-
dem handelt es sich vielleicht auch eher um eine ,,implizite” Dimension, die
nicht explizit verschriftlicht wird. Hierin konnte sich widerspiegeln, dass
Medienkompetenzdimensionen eher selten an einem Inhalt vermittelt wur-
den. Sieht man Medienkompetenz als Schliisselqualifikation, sollte sie star-
ker an Inhalten und in problemorientierten Veranstaltungen vermittelt wer-
den (vgl. Tippelt/Cleve 1995, S. 190). Dies lieBe sich auch mit der Teilneh-
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merorientierung verkniipfen. Es fehlen Angebote, die explizit den Medien-
umgang begleiten in der Form, dass sie die Teilnehmenden in einem selbst-
bestimmten Umgang mit Medien stirken. Hier konnten Teilnehmenden in
der Entscheidung, zwischen einem genussvollen und einem analytischen
Umgang situationsaddquat zu wihlen, unterstiitzt werden (vgl. Kapitel
8.4.7). Allerdings fehlt hierfiir moglicherweise ein bewusst wahrgenomme-
ner Bedarf bei den Adressaten, wie in Kapitel neun ,, Ein integratives Kon-
zept zum Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung* disku-
tiert wurde.

Die Dimension der Medienkunde (instrumentell-qualifikatorisch) ist
insbesondere bei der VHS Stadtverband Saarbriicken dominierend. In etwas
abgeschwichter Form spielt sie auch beim Medienkompetenzzentrum der
Medienanstalt Sachsen-Anhalt (zusammen mit der Mediengestaltung) sowie
beim MedienKompetenzZentrum des Erzbistums Koln eine grofe Rolle.
Man konnte das Ergebnis des Vorherrschens der instrumentell-
qualifikatorischen Medienkunde so interpretieren, dass hier dem aktuellen
Bedarf und den Interessen der Adressaten nachgekommen wird (vgl. Kapitel
finf ,, Motive und Interessen der Teilnehmenden *), es jedoch weniger darum
geht, Bedarf bzw. neue Bildungsinteressen zu wecken (vgl. Kapitel 1 ,, Ein-
leitung ™).

Besonders ausgewogen in der Verteilung der Medienkompetenzdimen-
sionen (ohne Beriicksichtigung der Mediennutzung) scheinen das Medien-
KompetenzZentrum der Landesmedienanstalt Saarland, die Politische Aka-
demie der FES und die Angebote von ver.di. Bei diesen drei Anbietern ist
auch die Medienkritik in dhnlichem AusmaB wie die anderen Dimensionen
vertreten. Ursachen fiir die relativ geringe Anzahl von Angeboten zu Medi-
enkritik lassen sich empirisch nicht eindeutig ausmachen. Mogliche Griinde
konnten eine geringe Nachfrage (vielleicht auch aufgrund mangelnder Nut-
zenerwartungen), keine geeigneten Lehrkrifte oder aktuelle Thementrends
anderer Art sein. Aus Sicht der Férderung von Medienbildung (vgl. Pietral3
2006) ist die Vermittlung von medienkundlichem Wissen — neben dem Wis-
sen iiber den vermittelten Gegenstand in den Massenmedien (das nicht im
Fokus der Programmanalyse stand) — grundlegend, da Medienkunde (infor-
mative Dimension) als Basis fiir einen kritischen Umgang mit den Medien
gesehen werden kann.

Bei der Programmanalyse hat sich gezeigt, dass typischerweise die Di-
mension Medienkunde (instrumentell-qualifikatorisch) in Kombination mit
Mediengestaltung auftritt, sowie die Medienkunde (informativ) mit Medien-
kritik. Darin spiegeln sich zwei Linien der Medienpéddagogik: die Tradition
der Forderung von Partizipation durch Mediengestaltung und die Férderung
eines kritischen Umgangs mit Medien aufgrund von Wissen iiber sie. Als
innovativ waren demnach Angebote zu betrachten, die die Dimensionen
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anders kombinierten (siche Beispielangebote der Einzelfallanalysen). Insbe-
sondere Angebote, die Mediengestaltung und Medienkritik verkniipfen,
konnen potenziell den piddagogischen Anspruch einlosen, durch das
Selbsttun auch anders zu rezipieren, was allein durch Mediengestaltung nicht
vorausgesetzt werden kann, wie die Interviewergebnisse zeigten. Gleichzei-
tig wurde durch die Interviews deutlich, dass beide Dimensionen gut mitein-
ander verkniipft werden konnten (vgl. Kapitel acht ,, Ergebnisse der Frage-
bogenerhebung und der Interviews: die Teilnehmenden ). Hier liegt noch
ein grofles Potenzial fiir die Anbieter.

Alle untersuchten Institutionen bieten viele interessante und wichtige
Angebote an, wie sich in den Beispielangeboten zeigte — die auch als Anre-
gung fiir andere Anbieter im Sinne eines Benchmarkings dienen kdnnen
(vgl. auch Schlutz 1991). Wiinschenswert wére das Lernen von anderen
Anbietern, ohne das eigene Profil zu verwéssern. Es gibt aber auch im Sinne
der Zielgruppenorientierung und der Forderung der kritischen Dimension
von Medienkompetenz noch Verbesserungspotenzial. Im Sinne der Ziel-
gruppenorientierung in Form von ,,Orientierung fiir die Zielgruppen“ kénn-
ten die meisten Anbieter ihre Kategorienzuordnung (beispielsweise in den
Inhaltsverzeichnissen) verbessern — wobei sich medienbezogene Angebote
schwieriger als andere Themen — wie z.B. Sprachen — einordnen lassen.
Bisher vermischen die meisten Anbieter Zielgruppen und Themen in ihren
Kategorien. Aufgrund der Konvergenzbestrebungen in den Medien, der
Interdisziplinaritit der Medienthemen und der unterschiedlichen Zuschrei-
bung beruflicher und/oder privater Relevanz fiir die Teilnehmenden (vgl.
Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews: die
Teilnehmenden ) erscheint es schwierig, Angebote mit Medienbezug in eine
Fachbereichs- oder dhnliche Struktur zu integrieren.'*?

Betrachtet man die Ergebnisse der Interviews, so kdnnte weiteres Inter-
esse geweckt werden, wenn die Programmplanung mogliche Mediennut-
zungsmotive stirker in Betracht ziehen und diese in Form von Nutzenbe-
schreibungen den Adressaten verdeutlichen wiirde. Um mogliche Schwel-
lenéngste abzubauen konnten die Anforderungen (Einstiegsvoraussetzungen)
und angesprochenen Zielgruppen prézisiert werden (vgl. Kapitel acht ,, Er-
gebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews: die Teilnehmen-
den*). Die unterschiedlichen Angebotsprofile bieten die Moglichkeit, sich
auf einem spezialisierten Markt (vgl. Tippelt 1997) komplementir zu ergén-
zen. Ahnlich driickte es auch ein Interviewpartner aus:

'3 7. B. kénnte man Angebote zum Videoschnitt am Computer in die Rubrik Film- und Video-
produktion aber auch in die Rubrik Computer einordnen.
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, Es kann jede Institution ihren Beitrag dazu leisten es auch gut zu
machen und die Aufgabe ist halt auch, die Leute zu erreichen.”
(In13_m_B)

Eine komplementire Ergdnzung wiirde es den Adressaten auch einfacher
machen, zu erkennen, wer was anbietet und regional Uberschneidungen
(auch zeitlich) vermeiden (vgl. Aufgaben der medienpadagogischen Erwach-
senenbildung in Kapitel acht ,, Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der
Interviews: die Teilnehmenden®). Da sich die Profile dem Nutzer wahr-
scheinlich hdufig nicht auf den ersten Blick erschlieBen, sondern erst bei
einer eingehenderen Programmanalyse, konnte es als Orientierungshilfe fiir
die Adressaten vorteilhaft sein, das Profil stirker transparent zu machen
(beispielsweise in Covern, in Vorworten usw.). Die Sensibilitit fiir die
Wichtigkeit des kritischen Umgangs mit Medien kdnnte durch Weiterbil-
dungsangebote in diesem Bereich (ebenfalls mit konkreter Nutzenbeschrei-
bung) erhoht werden, sowie durch den Einbezug des kritischen Umgangs
auch in technik- bzw. gestaltungsorientierte Angebote. Durch solche Veran-
staltungen lieBe sich das Interesse der Teilnehmenden an Technik und Ge-
staltung (siche Fragebdgen- und Interviewergebnisse in Kapitel acht ,, Er-
gebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews: die Teilnehmen-
den*), der gesellschaftliche Bedarf sowie die padagogische Forderung nach
Medienmiindigkeit auf Angebotsebene verkniipfen.

10.3 Vergleich der Ergebnisse mit anderen Programmanalysen

Ahnlich wie in der Volkshochschulprogrammanalyse von Mader (1998) fand
sich auch bei der Analyse der VHS Stadtverband Saarbriicken die grofBte
Zahl der Medienangebote im Fachbereich ,,Berufliche Bildung“, wo sich
auch Angebote zur Digitalfotografie fanden (und nicht, wie vielleicht zu
erwarten gewesen wére im Fachbereich ,,Kultur, Kunst und Gesundheit*).
Die quantitative Assoziierung von Medienangeboten mit der beruflichen
Weiterbildung scheint — bei sicher vorhandenen Abweichungen — ein typi-
sches Merkmal fiir Volkshochschulen zu sein (vgl. auch dhnliche Ergebnisse
bei Stang 2003c und fiir osterreichische Volkshochschulen Knaller 1993).
Schon vor mehr als zwanzig Jahren merkte Faulstich an: ,,Curricular geht es
demnach darum, Ansdtze zu entwickeln, welche technische Kompetenzen
mit gesellschaftlicher Einsicht und Handlungsbereitschaft verbinden, d.h. der
vorfindlichen Trennung ,,beruflicher” und ,,allgemeiner Bildung, welche
auch die Angebote der Erwachsenenbildung zur IT durchzieht, gegenzusteu-
ern.” (Faulstich 1985, S. 129). Die Trennung in allgemeine und berufliche
Weiterbildung findet sich bei vielen der untersuchten medienbezogenen
Angebote. Ganz anders sieht dies jedoch die Teilnehmendenseite: hier
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zeichnet sich eine Vermischung privater und beruflicher Verwertungsinter-
essen und eine Entgrenzung an (s.0.). Dass die Dimension ,,Mediennutzung*
im Vergleich zu den anderen Dimensionen eher selten vergeben wurde,
deckt sich mit den Ergebnissen von Mader (1998), die konstatiert, dass die
inhaltliche Nutzung der Medien eher selten im Vordergrund steht, sondern
meist die technische Vermittlung ohne den inhaltlichen Bezug (vgl. Kapitel
sechs ,, Medienpddagogische Angebote in der Erwachsenenbildung ). Ver-
gleicht man das Angebot des katholischen Bildungsanbieters MedienKom-
petenzZentrum des Erzbistums Koln mit der exemplarischen Programmana-
lyse von Heuer/Robak (2000) zeigen sich ebenfalls Parallelen. Heuer/Robak
(2000) stellten fest, dass die katholischen Anbieter neben christlich-
religiosen Themen Angebote zum Abstiitzen der sozialen Lebenswelt vor-
halten — z.B. in Bezug auf Medien die zahlreichen Computerkurse, da Com-
puter mittlerweile als fester Bestandteil der sozialen Lebenswelt gesehen
werden konnen. Das Abstiitzen der sozialen Lebenswelt spiegelt sich auBler-
dem in der Alltagsndhe mehrerer Angebote des MedienKompetenzZentrums.
Insgesamt zeigt sich, dass die vorliegende Programmanalyse in eine dhn-
liche Richtung wie andere Studien verweist, dariiber hinaus jedoch detaillier-
te Angaben zu Themen und Medienkompetenzdimensionen — und dies im
Vergleich verschiedener Institutionen — machen kann. Durch die Methoden-
triangulation und Verkniipfung der Programmanalyse mit den Ergebnissen
der Teilnehmerbefragungen kdnnen obendrein Hinweise fiir die Zielgrup-
penorientierung in der padagogischen Praxis gegeben werden.
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10.4 Diskussion und Zusammenfassung

Die exemplarische Analyse von sechs Programmen zeigt interessante und
innovative Angebote in der medienpiddagogischen Erwachsenenbildung auf.
Bei der institutioneniibergreifenden Untersuchung lassen sich Schwerpunkte
in der Vermittlung der Medienkompetenzdimensionen (nach Baacke 1999)
ausmachen. Es liberwiegt die instrumentell-qualifikatorische Medienkunde,
die stark mit dem gesellschaftlichen Bedarf assoziiert ist. Weiterhin zeigt
sich ein typisches Muster der Kombination von Medienkompetenz-
dimensionen auf Angebotsebene: die instrumentell-qualifikatorische Medi-
enkunde wird hdufig mit der Mediengestaltung und die informative Medien-
kunde oft mit Medienkritik verbunden angeboten. Als innovativ stechen
somit Angebote hervor, die beispielsweise Mediengestaltung und Medienkri-
tik miteinander verbinden und auf diese Weise sowohl den Interessen der
Teilnehmenden als auch dem piddagogischen Auftrag nachkommen. Der
Entgrenzung der Verwertungsinteressen auf Ebene der Teilnehmenden
konnte durch eine stirkere Entgrenzung von beruflich und allgemeinbildend
konnotierten medienbezogenen Angeboten entsprochen werden. In diesen
Angeboten wiirden sich so die drei Aspekte des Programmplanungsdreiecks
in ausgewogener Weise wiederfinden.

Die bisherige Datenlage und die hier durchgefiihrte Programmanalyse
weisen in die gleiche Richtung, was fiir die Generalisierbarkeit der Ergeb-
nisse spricht. Die Ergebnisse der Programmanalyse konnen die bisherige
Datenlage zu medienbezogenen Erwachsenenbildungsangeboten konkretisie-
ren und gleichzeitig als Anregung fiir die pddagogische Praxis dienen. Die
Programmanalyse lieBe sich dariiber hinaus sinnvoll mit einer représentati-
ven Weiterbildungsbedarfsanalyse kombinieren.
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11 Péadagogischer Ausblick

In diesem abschlieBenden Kapitel sollen die wichtigsten Ergebnisse (Kapitel
11.1) sowie daraus abgeleitete Forschungsdesiderata (Kapitel 11.2), Beitrage
zum empirischen Gehalt theoretischer Konzepte (Kapitel 11.3) und padago-
gische Handlungsmoglichkeiten diskutiert werden (Kapitel 11.4). Abschlie-
fend werden Mediennutzungsmotive als adressatenorientierter Ausgangs-
punkt fiir die medienpiddagogische Erwachsenenbildung dargestellt (Kapitel
11.5).

Zentrale Fragestellung der Arbeit war zum einen die Frage, wie die Er-
wachsenenbildung Adressaten erreichen kann, um die Medienkompetenz
von Erwachsenen zu férdern. Zum anderen stand im Fokus, inwiefern sich
die drei Aspekte des Programmplanungsdreiecks — also padagogischer Auf-
trag, gesellschaftlicher Bedarf und Interessen der Teilnehmenden — in den
medienpiadagogischen Angeboten widerspiegeln.

11.1 Zusammenfassung und zentrale Ergebnisse

Im Fokus der vorliegenden Arbeit stand die medienpadagogische Erwachse-
nenbildung im Spannungsfeld von gesellschaftlichem Bedarf, padagogi-
schem Auftrag und Interessen der Teilnehmenden. Bei der Integration des
Programmplanungsdreiecks von Siebert (2000) mit den Diskursen um Medi-
enkompetenz nach Gapski (2001) wurde der gesellschaftliche Bedarf mit
dem wirtschaftlich-medientechnischem und der padagogische Auftrag mit
dem normativ-medienpddagogischen Diskurs verkniipft. Bezugspunkte aus
Theorie und Forschung waren fiir den gesellschaftlichen Bedarf die Konzep-
te der Wissensgesellschaft sowie die These der wachsenden Wissenskluft
(vgl. Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medientech-
nischer Diskurs*). Die Foérderung von Medienkompetenz unter dem Aspekt
des gesellschaftlichen Bedarfs wurde ndher bestimmt als Forderung einer
instrumentell-qualifikatorischen Dimension von Medienkompetenz, die vor
allem mit beruflicher Weiterbildung assoziiert ist. Obwohl in der 6ffentli-
chen Diskussion auf diese Dimension unter Riickgriff auf die Wissensgesell-
schaft verkiirzt wird, legen die verschiedenen Konzepte der Wissensgesell-
schaft dies per se nicht nahe. Forschungsergebnisse zeigen vielmehr, dass
nicht allein der Zugang zu (neuen) Medien, sondern vielmehr die Art der
Nutzung ausschlaggebend fiir die Entstehung von Wissenkliiften ist. Diese
Ergebnisse lielen sich auch mit den unterschiedlichen Mediennutzungsmo-
tiven rekurrierend auf Bourdieus Habituskonzept erkldren und in Bezug zur
Weiterbildungsschere setzen (vgl. Kapitel zwei ,, Medien und Erwachsenen-
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bildung ™ und Kapitel drei ,, Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-
medientechnischer Diskurs ™). Fiir den padagogischen Auftrag wurden die
Konzepte der Medienkompetenz und Medienbildung sowie Forschungser-
gebnisse hierzu analysiert (vgl. Kapitel vier ,, Pddagogischer Auftrag — nor-
mativ-medienpddagogischer Diskurs ). Die Forderung von Medienkompe-
tenz Erwachsener wurde hier unter einem breiteren Blickwinkel betrachtet:
Ziel ist nicht der technische Umgang an sich, sondern der miindige Umgang
mit den Medien. Die dritte Instanz des Programmplanungsdreiecks — die
Motive und Interessen der Teilnehmenden — wurde vor dem Hintergrund der
Adressaten- und Teilnehmerforschung und Studien zum Interesse an medi-
enbezogenen Erwachsenenbildungsangeboten beleuchtet (vgl. Kapitel fiinf
., Motive und Interessen der Teilnehmenden ). Als Forschungsliicke wurde
aufgezeigt, dass die bisherigen Daten in Bezug auf medienpddagogische
Erwachsenenbildung keine Auskunft iiber konkrete thematische Interessen,
Motive und ihre Entstehung geben. Der Gegenstand selbst — die medienpad-
agogischen Angebote — wurde anhand der Darstellung von Institutionen und
bisherigen Programmanalysen konkretisiert (vgl. Kapitel sechs ,, Medien-
pddagogische Angebote in der Erwachsenenbildung ). Dabei wurde heraus-
gearbeitet, dass eine Studie fehlte, die mehrere Institutionen, Medien und
Medienkompetenzdimensionen untersucht — so lagen nur Studien zu einzel-
nen Medien und einzelnen Institutionen, die jedoch keinen Vergleich ermog-
lichten, vor. Aus Theorie- und Forschungsstand wurden die zentralen Frage-
stellungen entwickelt und mit einer Triangulation aus qualitativen und quan-
titativen Methoden untersucht (vgl. Kapitel sieben ,, Fragestellungen, me-
thodische Einbettung und Design der empirischen Untersuchung*). Dabei
konnten die drei empirischen Teilstudien aus Fragebogenerhebung (N=82),
problemzentrierten Interviews (N=19) und Programmanalyse (676 medien-
bezogene Angebote) vorteilhaft ergdnzt werden und zu einem besseren Ver-
standnis der Forschungsgegenstiande beitragen. Empirische Ausgangspunkte
waren die Handlungsmotive und Weiterbildungsinteressen von Teilnehmen-
den an medienpadagogischer Erwachsenenbildung sowie das Programman-
gebot der medienbezogenen Erwachsenenbildung.

Mittels der explorativen Analyse der Programme von sechs Anbietern
medienpiddagogischer Erwachsenbildung wurde die Frage analysiert, inwie-
fern sich die drei Aspekte des Programmplanungsdreiecks — also paddagogi-
scher Auftrag, gesellschaftlicher Bedarf und Interessen der Teilnehmenden —
in den medienpiddagogischen Angeboten spiegeln (vgl. Kapitel zehn ,, Er-
gebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpddagogische An-
gebote®). Ein Ergebnis war hier, dass aus Sicht des Programmplanungsdrei-
ecks der gesellschaftliche Bedarf in Form von Kursen zum technischen Um-
gang (instrumentell-qualifikatorische Medienkunde) stark in den Program-
men abgebildet wird, etwas weniger der padagogische Auftrag. Dariiber
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hinaus wurde deutlich, dass die Dimension Medienkunde (instrumentell-
qualifikatorisch) typischerweise in Kombination mit Mediengestaltung auf-
tritt, sowie die Medienkunde (informativ) mit Medienkritik. Als innovativ
waren demnach Angebote zu betrachten, die die Dimensionen Medienkunde,
Mediengestaltung und Medienkritik kombinierten. In ihnen wurden der
gesellschaftliche Bedarf, der piddagogische Auftrag sowie die Interessen der
Teilnehmenden verkniipft.

Die Evaluation von Seminaren des MedienKompetenzZentrums der Lan-
desmedienanstalt Saarland sowie die problemzentrierten Interviews mit
Teilnehmenden derselben dienten der Analyse, welches die Interessen und
Motive fiir eine Teilnahme waren. Dariiber hinaus gaben die Interviews
Aufschluss dariiber, welche Erwartungen Teilnehmende an Institutionen
medienpiddagogischer Erwachsenenbildung herantragen (vgl. Kapitel acht
., Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews: die Teilnehmen-
den*). Wie sich in den Interviews herausstellte, sind die Bedeutungen, die
die Befragten den Medien zuweisen — ihre Mediennutzungsmotive — hand-
lungsleitend fiir den Umgang mit medienpiddagogischer Erwachsenenbildung
und die subjektive Ausformung des Konzepts der Medienkompetenz (vgl.
Kapitel neun ,, Ein integratives Konzept zum Umgang mit medienpddagogi-
scher Erwachsenenbildung ). Eine weitere Erkenntnis ist, dass die von An-
bieterseite vorgenommene Unterteilung in berufliche und allgemeine Wei-
terbildung in Bezug auf medienbezogene Veranstaltungen nicht unbedingt
mit den Verwertungsinteressen und Motiven der Teilnehmenden deckungs-
gleich ist, es deutet sich hier eine Entgrenzung an (siche Kapitel 11.3). Dass
der Dozent fiir die Zufriedenheit in den Kursen zentral war, steht in Uberein-
stimmung mit anderen Studien. Die Auswertung der Fragebdgen ergab, dass
insbesondere die Erfiillung der Erwartungen stark zur Zufriedenheit beitragt
—und Erwartungen kénnen eher erfiillt werden, wenn die Ankiindigungstex-
te kongruent mit den Veranstaltungsinhalten sind. Des Weiteren bestanden
signifikante Zusammenhédnge zwischen der Zufriedenheit mit der Veranstal-
tung und der Einschétzung des Nutzens sowie der moglichen Umsetzung des
Gelernten. Wieder wird die Wichtigkeit des eingeschétzten Nutzens deutlich,
wenn die Veranstaltung Dinge vermittelt hat, die die Teilnehmer in ihrem
Alltag umsetzen konnen. Das aufmerksame Fernsehen mit ,,medienkriti-
schem Blick” wird von den Interviewpartnern durchaus als ein Effekt der
besuchten Kurse gesehen, der jedoch im Zeitverlauf dann auch wieder ab-
nehme. Eine kontinuierliche und immer wieder auffrischende Auseinander-
setzung in medienpddagogischen Veranstaltungen scheint mithin sinnvoll
und notwendig. Medienkompetenz wird also nicht einmal abschlieBend
erworben, sondern in einem fortwahrenden Prozess.
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Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sind sowohl fiir die Erwachse-
nenbildungsforschung und theoretische Konzeptentwicklung als auch fiir die
Erwachsenenbildungspraxis relevant, wie nun ausgefiihrt werden soll.

11.2 Forschungsdesiderata

Der von mir durchgefiihrten Studie gelang in der Untersuchung der Motive,
eine medienbezogene Erwachsenenbildungsveranstaltung zu besuchen, die
Verkniipfung zwischen Aspekten der Adressatenforschung, der kommunika-
tionswissenschaftlich orientierten Forschung und der medienpddagogischen
Forschung. Die von mir gefiihrten Interviews zeigten die Wichtigkeit der
Bedeutung des Gegenstandes — hier der Medien — fiir die Entwicklung von
Interessen im Bereich der medienpddagogischen Erwachsenenbildung auf.
Forschung zur Mediennutzung, zu Medienkompetenz und zur medienpdd-
agogischen Erwachsenenbildung sollten daher auch in zukiinftigen For-
schungsarbeiten stark aufeinander bezogen werden. Weitergehender For-
schungsbedarf zeichnet sich dariiber hinaus in den folgenden Punkten ab.

Forschung zur Weiterbildungsmotivation

Es hat sich das Muster gezeigt, dass die Beziehung der Teilnehmenden zum
,»Gegenstand” (hier der Medien) auBlerhalb eines Weiterbildungssettings
handlungsleitend fiir ihr Weiterbildungsverhalten in Bezug auf diesen Ge-
genstand ist. Es konnte auch fiir andere Inhaltsbereiche von Erwachsenen-
bildungsprogrammen relevant sein, in der Adressatenforschung den Gegen-
stand zu beriicksichtigen und in der Praxis noch stirker adressaten- und
teilnehmerorientiert zu planen. Dies sollte nicht die Forschung zu allgemei-
nen Motiven ersetzen, sondern vielmehr bereichsspezifisch ergdnzen.

Legitimation und Begriindung von Lernzielen im Bereich Medienkompetenz
Erwachsener

Die vorliegende Studie zeigte verschiedene Dimensionen von Medienkom-
petenz aus Sicht des gesellschaftlichen Bedarfs, des padagogischen Auftrags
und aus Perspektive der Teilnehmenden auf. Es steht allerdings noch die
verbindliche Legitimation von Lernzielen im Bereich Medienkompetenz fiir
die medienpéddagogische Erwachsenenbildung auf breiter gesellschaftlicher
Ebene aus.

Entwicklung und Evaluation von didaktischen Designs zur Forderung der
Medienkompetenz Erwachsener

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung geben Hinweise fiir die mi-
kro- und makrodidaktische Gestaltung medienpddagogischer Erwachsenen-
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bildung (siehe Kapitel 11.4). Dariiber hinaus ist die Entwicklung didakti-
scher Designs zur Forderung der Medienkompetenz in verschiedenen Di-
mensionen auf Mikroebene der Kurse erforderlich. Insbesondere erscheint
die Integration von Medienkritik in technikorientierte Kurse eine bedeutende
Aufgabe. Forschungsmethodisch bleibt die Messung von Medienkompetenz
— auch in Form des Erfolgs eines Kurses — weiterhin eine Herausforderung.
Zumal sich in der von mir durchgefiihrten Studie unterschiedliche subjektive
Auffassungen von Medienkompetenz gezeigt haben, so dass iiber Selbstaus-
kiinfte als quantitative Erhebungen eine Operationalisierung von Medien-
kompetenz noch schwierig erscheint. Ertragreich wére die Untersuchung von
medienpiddagogischen Angeboten auf Kursebene in einer Kombination von
teilnehmender Beobachtung, qualitativer Befragung der Teilnehmenden vor
und nach dem Kurs sowie einer Analyse des didaktischen Designs des Kur-
ses.

Untersuchung der Kursrealitdt

Nachdem in der Programmanalyse die Ankiindigungstexte untersucht wur-
den, wire es weiterfiihrend interessant, die Kursebene zu untersuchen. Zu
untersuchen wére, inwiefern Ausschreibungen und Kursrealitdt iiberein-
stimmen und ob die Erwartungen der Adressaten aufgrund der Ausschrei-
bungen erfiillt werden. Aus diesem Punkt folgt auch der ndchste, der die
Qualifikation der Dozenten betrifft.

Weiterbildungsbedarf der Dozenten in der medienpddagogischen Erwachse-
nenbildung

Die Studie zeigte erneut die Wichtigkeit des Dozenten fiir die Entstehung
von Qualitdt und Teilnehmerzufriedenheit auf. Bislang fehlen Studien zur
fachlichen, didaktischen und medienpédagogischen Qualifikation von Do-
zenten in der medienpddagogischen Erwachsenenbildung sowie zu ihrem
medienpiddagogischen Weiterbildungsbedarf (s.u.).

11.3 Beitriige zum empirischen Gehalt theoretischer Konzepte

Die Ergebnisse der drei Teilstudien kénnen einen Beitrag zum empirischen
Gehalt der theoretischen Konzepte von Entgrenzung (vgl. Kapitel zwei
. Medien und Erwachsenenbildung*), Wissenskliiften (vgl. Kapitel drei
., Gesellschaftlicher Bedarf — wirtschaftlich-medientechnischer Diskurs ‘)
und Medienkompetenz (vgl. Kapitel vier ,, Pddagogischer Auftrag — norma-
tiv-medienpddagogischer Diskurs ) leisten. Dies wird nachfolgend verdeut-
licht.
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Entgrenzung

Entgrenzungstendenzen zeigten sich in den Untersuchungsergebnissen in
mehreren Bereichen. Zum einen ldsst sich die handlungsleitende Bedeutung
der Mediennutzungsmotive fiir das Interesse an medienpddagogischer Er-
wachsenenbildung als Entgrenzung auf Motivationsebene interpretieren, da
Mediennutzung und Weiterbildungsverhalten hier nicht als getrennte Berei-
che gesehen werden diirfen.

Zum anderen iiberlappten sich bei vielen der Teilnehmenden berufliche
und private Verwertungsinteressen der medienbezogenen Seminare. Gerade
im Bereich der medienpddagogischen Erwachsenenbildung deutet sich somit
eine Entgrenzung zwischen allgemeiner und beruflicher Erwachsenenbil-
dung an.

Dartiiber hinaus ldsst sich eine Entgrenzung zwischen den Instanzen des
Programmplanungsdreiecks feststellen, wenn berufliche medienbezogene
Erwachsenenbildung (die eher dem gesellschaftlichen Bedarf zuzordnen ist)
und allgemeine medienbezogene Erwachsenenbildung (die eher dem péd-
agogischen Auftrag entspringt) aus Sicht der Teilnehmenden und ihrer Ver-
wertungsinteressen nah beieinander liegen. Wiinschenswert wire hier eine
weitere Entgrenzung auf Kursebene, wenn gesellschaftlichem Bedarf und
padagogischem Auftrag in einer Veranstaltung — beispielsweise durch Inte-
gration von Medienkritik in technikorientierte Veranstaltungen — nachge-
kommen werden wiirde.

Wissenskliifte

Interviewpartner, bei denen als Mediennutzungsmotiv eine starke Unterhal-
tungsorientierung dominierte, zeigten typischerweise ein geringeres Interes-
se an medienpiddagogischen Veranstaltungen zur Medienkritik als Inter-
viewpartner mit einer informationsorientierten Mediennutzung. Dieses Er-
gebnis kann als weiterer empirischer Beitrag zu Erkenntnissen zur Wissens-
kluft verstanden werden. Die Informations- bzw. Unterhaltungsorientierung,
die Bonfadelli als Nutzungsqualitit bezeichnet (vgl. Bonfadelli 2004), ist
somit nicht nur fiir die Entstehung von Wissenskliiften im Medienumgang
relevant, sondern erstreckt sich auch auf unterschiedliche Interessen im Be-
reich medienpadagogischer Erwachsenenbildung. Unterhaltungsorientierung
wire hier eine Weiterbildungsbarriere, Interesse flir Angebote zu einem
kritischen Umgang mit Medien zu entwickeln. Die Entwicklung von Interes-
sen im Bereich medienpddagogischer Erwachsenenbildung kann somit als
weitere Dimension von Nutzungskonsequenzen gesehen werden. Gleichzei-
tig wurde aber auch deutlich, dass Wissenskliifte nicht determiniert sein
miissen, so dass Erwachsenenbildung zur Verbesserung der Chancengerech-
tigkeit in der Wissensgesellschaft beitragen kann, wenn sie die Bildungsbe-
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reitschaft der Teilnehmer, Veranstaltungen zur Medienkritik zu besuchen,
fordert.

Subjektive Konzepte von Medienkompetenz

Es fehlte bislang an einer Studie zu den subjektiven Auffassungen von Me-
dienkompetenz, zu ihrer phdnomenologischen Dimension. Die Ergebnisse
zeigen, dass die subjektiven Konzepte zum Teil mit dem wissenschaftlichen
Begriff von Medienkompetenz iibereinstimmen, er wird jedoch bisweilen
anders akzentuiert. Es gibt keinen einheitlichen Diskurs zu Medienkompe-
tenz auf Ebene der Biirger, typischerweise gestalten sie jedoch ihre subjekti-
ven Medienkompetenzkonzepte nach ihren Mediennutzungsmotiven und
ihrer beruflichen Eingebundenheit. Dabei sind die subjektiven Konzepte in
sozialer Interaktion — z.B. der medienpddagogischen Erwachsenenbildung —
verdnderbar. Menschen, die Medien gestalten ob als professionelle Medien-
schaffende oder Privatleute in ihren Hobbys, betonen typischerweise Medi-
enkompetenz als Féahigkeit, kompetent in den Medien aufzutreten, sie kom-
petent zu gestalten. Dass Medienschaffende Medienkompetenz auf sich, auf
ihre Rolle als Medienschaffende, beziehen, erscheint als groBes Potenzial,
weiter bei ihnen das Bewusstsein zu fordern, dass sie durch ihre Angebote
die Medienkompetenz der Nutzer fordern konnen. Teilnehmende, die Medi-
en als Biirger in ihrem Alltag einsetzen, nennen den technischen und kriti-
schen Umgang und vor allem die individuell sinnvolle Mediennutzung. Der
Begriff der Medienkritik wird nicht einheitlich ausgelegt, manche verstehen
darunter Filmkritiken, andere den wissenschaftlichen umfassenden Begriff,
viele die individuelle Bewertung, ob ein Medium fiir eine Person geeignet ist
und ihr niitzt und nehmen damit eine subjektive Verkiirzung vor. Gleichzei-
tig hielten sich die Teilnehmer, die besonders viele Medien nutzen, fiir me-
dienkompetenter als andere und verkiirzen damit indirekt auf den techni-
schen Umgang. Aus Sicht der Adressatenorientierung gilt es, die subjektiven
Konzepte zu beachten, da allein der Terminus Medienkompetenz und seine
Konnotation Kurse fiir Adressaten (ir)relevant erscheinen lassen koénnte.
Adressaten miissen sich auch von der Begrifflichkeit angesprochen fiithlen —
man kann also nicht davon ausgehen, dass die wissenschaftlichen Begriffe
Medienkompetenz und Medienkritik auch so beim Adressaten ankommen
wie sie vom Anbieter intendiert waren.

11.4 Pidagogische Handlungsmaoglichkeiten auf Mikro- und Ma-
kroebene

Die von mir durchgefiihrte Studie kann aus der Empirie abgeleitete Hinweise
fiir die Ausgestaltung der Mikro- und der Makrodidaktik in der medienpad-
agogischen Erwachsenenbildung geben und damit zur Professionalisierung
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beitragen, denn ,,didaktisches Wissen ist die Grundlage erwachsenenpéd-
agogischer Professionalitdt® (Siebert 2000, S. 3). Siebert unterscheidet die
didaktischen Handlungsebenen der Makrodidaktik (Entscheidungs- und
Planungsebene) sowie der Mikrodidaktik (Lehr- und Lernebene) (vgl. 2000,
S. 9f.). Zur Makrodidaktik gehéren die péddagogischen Handlungsfelder
Programmplanung, die Ansprache von Zielgruppen, die Erhebung von Bil-
dungsbedarf, Werbung und Marketing, die Gestaltung von Kooperationen,
die Finanzierung sowie die Auswahl von Raumlichkeiten. Die Mikrodidak-
tik umfasst die Auswahl von Medien und Methoden und die Kursgestaltung.
All diese didaktischen Handlungsfelder konnen adressaten- und teilnehmer-
orientiert gestaltet werden. Die folgenden Empfehlungen fiir paddagogische
Handlungsstrategien wurden aus den empirischen Ergebnissen von Fragebo-
generhebung, Interviews und Programmanalyse abgeleitet.

11.4.1 Pidagogische Handlungsstrategien auf Mikroebene

Vermittlung von Medienkompetenz an Inhalten

In der Literatur wird diskutiert, ob Medienkompetenz an einem Inhalt bzw.
Gegenstand vermittelt werden sollte oder als eigenes Fach (vgl. Kapitel vier
., Pddagogischer Auftrag — normativ-medienpddagogischer Diskurs*™). Als
Schliisselqualifikation sollte Medienkompetenz stérker als bisher (vgl. Kapi-
tel zehn ,, Ergebnisse der exemplarischen Programmanalyse: medienpdd-
agogische Angebote ) an Inhalten vermittelt werden, die — adressatenorien-
tiert gewendet — auch relevant fiir die Teilnehmer sein sollten.

Medienbezogene Veranstaltungen sollten keine unrealistischen Hoffnungen
auf eine Karriere in den Medien fordern

In den Interviews zeigte sich, dass offensichtlich das Programmangebot
medienbezogener Kurse ohne spezielle Teilnehmereinschrankung bei eini-
gen Interviewpartnern unrealistische Erwartungen weckte. Manche der Be-
fragten — die beispielsweise arbeitslos oder auf der Suche nach einer berufli-
chen Neuorientierung waren — hofften durch den Besuch von Kursen wie
,Radiomoderation* in die Medienwelt einsteigen zu konnen. Die Hoffnung,
die auf Ankiindigungsebene geweckt wurde, konnte jedoch von Dozenten
»geerdet” werden, die die berufliche Realitit und die erforderlichen Kompe-
tenzen aufzeigten sowie den Teilnehmenden ihren eigenen Kompetenzstand
vor Augen flihrten.
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Mediengestaltung fiihrt nicht zwangsldufig auch zu einem medienkritischen
Umgang

Die Annahme, dass, wer selbst Medien gestalten kann, auch automatisch
kritisch mit Medien umgeht, hat sich in der vorliegenden Untersuchung eher
als Trugschluss — der aber vielfach in der medienpddagogischen Literatur
propagiert wird — erwiesen. Mediengestaltung kann eine Voraussetzung fiir
Medienkritik sein, ist jedoch nicht hinreichend. So zogen beispielsweise die
Interviewpartner nicht von allein eine Verbindung zwischen Bildbearbeitung
und moglicher Bildmanipulation. Verkniipfte der Dozent Mediengestaltung
mit Hinweisen zur Medienmanipulation, interessierten sich jedoch auch die
Teilnehmenden dafiir. Der Einbezug von Medienkritik in Kurse zur Medien-
gestaltung erscheint aufgrund der empirischen Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung hier als besonders bedeutsam, will man nicht nur medienkom-
petente Hobbyfilmer, sondern gleichzeitig auch medienmiindige Individuen
fordern. Werden Medienkritik und Mediengestaltung auf Angebotsebene-
verkniipft, konnen idealerweise die drei Aspekte des Programmplanungs-
dreieck beriicksichtigt werden.

Interesse wecken als eine Aufgabe medienpddagogischer Erwachsenenbil-
dung

Es ist nicht der Lerngegenstand selber, der per se interessant/uninteressant,
beruflich oder allgemein bildend konnotiert ist, sondern der Erwachsene gibt
dem Gegenstand eine Bedeutung. Je nach dem, welche Bedeutung Medien
im Alltag des Erwachsenen haben, hat er Interesse an verschiedenen medi-
enpddagogischen Angeboten. Menschen nutzen Medien gemél ihrer Interes-
sen, die wiederum von ihrer Lebenswelt, ihrer sozialen Lage, ithren Wertein-
stellungen und Personlichkeitseigenschaften beeinflusst sind. Dies hat sich
auch empirisch bei der Analyse des Besuchs von medienpddagogischen
Veranstaltungen in der Erwachsenenbildung gezeigt. Wenn fiir den Erwach-
senen die Vermittlung von Medienkritik in seinem Alltag nicht relevant ist
oder sich die Relevanz nicht erschliefit oder er sich bereits fiir medienkri-
tisch halt (vgl. subjektive Konzepte von Medienkompetenz), wird er an pad-
agogisch intendierten Bemiithungen zur Forderung einer kritischen Medien-
kompetenz von sich aus kein Interesse zeigen. Interpretiert mit dem Symbo-
lischen Interaktionismus (vgl. Blumer 1972) sind diese Bedeutungen auch
sozial konstruiert und verdnderbar und wie sich in den Interviews zeigte,
kann die Erwachsenenbildung prinzipiell die Bildungsbereitschaft der Teil-
nehmenden auch fiir andere Themen fordern und neue Bedeutungsnuancen
in sozialer Interaktion fordern (z.B. im Bereich Medienkritik). Aufgabe der
Erwachsenenbildung kann es hier sein, Interesse zu wecken und Relevanz
aufzuzeigen.
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Dies kann zum einen auf Kursebene und zum anderen auf Programmpla-
nungsebene geschehen. Sowohl in der quantitativen als auch in der qualitati-
ven Befragung zeigte sich, dass die Teilnehmenden von sich aus eher Inter-
esse an Veranstaltungen zeigen, in denen es um den Gebrauch von und den
Umgang mit Medien geht. Gleichzeitig hatten Teilnehmende aufgrund des
weiterfilhrenden Angebots des MedienKompetenzZentrums ihre Interessen
auch auf Angebote zur Medienkritik ausgeweitet. Erwachsenenbildung ist
also durchaus in der Lage, die Sensibilitét fiir die Wichtigkeit des kritischen
Umgangs mit Medien zu erhéhen. Dies kann zum einen durch Weiterbil-
dungsangebote in diesem Bereich geschehen sowie zum anderen durch den
Einbezug von Medienkritik in technik-/gestaltungsorientierte Kurse. Durch
solche Angebote lieBe sich in Veranstaltungen das Interesse der Adressaten,
der gesellschaftliche Bedarf und der paddagogische Auftrag beriicksichtigen —
hier wiirde das Spannungsfeld der drei Bereiche integriert und allgemeine
und berufliche Weiterbildung partiell entgrenzt werden. Dazu bedarf es
allerdings kompetenter Dozenten und Mitarbeiter.

11.4.2 Pidagogische Handlungsstrategien auf Makroebene

Fortbildung der Kursleitenden und pddagogischen Mitarbeiter in der medi-
enpddagogischen Erwachsenenbildung

Die Anforderungen an die Lehrenden wachsen kontinuierlich, die Unterstiit-
zung lebenslangen Lernens fordert sie als Berater und Moderatoren, gefor-
dert ist auch ihre Medienkompetenz. Daher ist es von zentraler Bedeutung,
dass einige Projekte die Forderung von Medienkompetenz, mediendidakti-
scher und medienpddagogischer Kompetenz von Kursleitenden zum Ziel
haben.’?’ Sie sollten jedoch ergénzt werden um eine stirkere Teilnehmer-
und Zielgruppenorientierung in medienbezogenen Kursen. Wie Studien
zeigen, verfligen Kursleitende oftmals weder iiber medienpddagogisches
noch iiber didaktisches Berufswissen, die meisten werden aufgrund ihrer
Fachkenntnisse in anderen Bereichen angestellt (vgl. Meueler 1999, S. 680).
Es besteht hier ein steigender Fortbildungsbedarf (vgl. Kade et al. 1999, S.
164). Wie sich in der vorliegenden Studie gezeigt hat, besteht nicht nur ein
medienbezogener Fortbildungsbedarf in Mediendidaktik, im Einbezug der
Medienerfahrungen Erwachsener (vgl. Holm 2003), sondern auch in der
mikro- und makrodidaktischen Planung von medienpéddagogischen Angebo-
ten in der Erwachsenenbildung, um hier insbesondere medienkritische
Aspekte zielgruppenorientiert in Veranstaltungen einbringen zu kénnen. Die

1% 2.B. das Projekt ENTER (DIE) (vgl. Kraft 2002), ariadNeT (Evangelische Medienakademie)
oder die Ausbildung zum Multimedia-Trainer der Katholischen Erwachsenenbildung Rhein-
land-Pfalz e.V. (vgl. Nispel/Stang/Hagedorn 1998).
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von mir ausgearbeiteten Ergebnisse stellen somit eine Ergénzung der bishe-
rigen Forderungen und Empfehlungen dar. Die Fortbildung von Dozenten
und pédgagosichen Mitarbeitern in der medienpddagogischen Erwachsenen-
bildung ist fiir die Ausrichtung der Angebote an den Adressaten und Teil-
nehmern sowie fiir die Qualitidt der Angebote wichtig. Dass Erwachsenen-
bildner grofes Interesse an Erkenntnissen zur Lernmotivation der Adressaten
haben, stellt fiir solche Fortbildungen eine gute Ausgangssituation dar. So
ergab eine aktuelle Studie zum Fortbildungsinteresse hauptberuflicher Er-
wachsenenbildner ein grofes Interesse am lernenden Individuum ,,mit seinen
spezifischen Interessen, Bedingungen und auch emotionalen Grundhaltun-
gen, was lebenslanges Lernen betrifft* (Gieseke 2005, S. 41).

Erwachsenenbildner kénnen bei der Planung medienpadagogischer An-
gebote die Mediennutzungsmotive, Weiterbildungsinteressen und -barrieren
der Adressaten in Betracht ziehen und Programmanalysen zum Benchmar-
king nutzen, wie nachfolgend ausgefiihrt wird.

Programmanalysen sowie Bedarfsanalysen zur Programmplanung nutzen

Im Sinne von Benchmarking kdnnen Programme anderer Anbieter — unter
Wahrung der Gesichtspunkte von Kooperation und Konkurrenz — als Anre-
gungen fiir die eigene Programmplanung dienen, die durch Weiterbildungs-
bedarfsanalysen bei Teilnehmern und Adressaten ergéinzt werden konnen.
Bei der Angebotsplanung kann es hilfreich sein, sich das kombinierte Mo-
dell von Siebert und Gapski — wie es von mir hier vorgenommen wurde — zu
verdeutlichen und sich somit iiber Ziele der medienbezogenen Veranstaltun-
gen klarer zu werden.

Komplementire Kooperation der Anbieter

Die befragten Teilnehmenden wiinschten sich eine stirkere komplementére
Kooperation der Anbieter. Wiinschenswert wére eine Kooperation, in der
jede Institution ihr Profil in Bezug auf medienpddagogische Erwachsenen-
bildung transparent macht. Die Programmanalyse untermauerte diesen
Wunsch der Befragten, da Vorworte und Programmangebote zum Teil im
Bereich der Forderung von Medienkompetenz nicht aufeinander abgestimmt
erschienen. Das Profil einzelner Institutionen erschloss sich hdufig nicht auf
den ersten Blick, sondern erst bei eingehender Programmanalyse — bisweilen
fand sich auch eine Diskrepanz zwischen Selbstverstindnis des Anbieters
und Programmangebot.

Beratung anbieten

Die Weiterbildungseinrichtungen miissen in Zukunft verstérkt auch Lernbe-
ratung anbieten, da es den Individuen liberlassen wird, auszuwéhlen, welche
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Informationen sie brauchen (vgl. DIE 2001, S. 4). Aus den Interviews kri-
stallisierte sich gerade bei medienbezogenen Veranstaltungen die Unsicher-
heit liber den Nutzen und die geforderten Eingangsqualifikationen bzw.
Vorkenntnisse als mogliche Barriere heraus (vgl. Kapitel 8.5.2). Nicht nur
die Ankiindigungstexte konnen Unsicherheiten abbauen und zielgruppenspe-
zifisch formuliert sein, sondern Beratung kann flankierend zum Abbau von
Weiterbildungsbarrieren beitragen.

Platzierung der medienbezogenen Veranstaltungen im Programmangebot

Medienbezogene Veranstaltungen konnten in den Programmheften klarer
positioniert werden oder auch doppelt (in berufliche und allgemeinbildende
Bereiche) aufgenommen werden. Auflerdem sollten bei der Angebotsposi-
tionierung mogliche Verwertungsinteressen der Teilnehmenden in Betracht
gezogen werden. Die bisherigen Unterteilungen und Zuordnungen der unter-
suchten Angebote in der Programmanalyse kénnten noch besser strukturiert
werden — was sicherlich eine Herausforderung angesichts der Konvergenz-
entwicklung der Medien darstellt.'*

Adressatenorientierte Ankiindigungstexte

Die Wichtigkeit praziser Ankiindigungstexte wird von mehreren Interview-
partnern genannt (vgl. Weiterbildungsbarrieren der Befragten, Kapitel acht
., Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews: die Teilnehmen-
den®). Den Motiven und Interessen der Adressaten konnte in den Ange-
botsausschreibungen durch eine stirkere Hervorhebung des Nutzens, mit
Bezug auf ihre Mediennutzungsmotive, Rechnung getragen werden. Um die
Medienkompetenz Erwachsener in formal organisierter Weiterbildung zu
fordern, sollten die Mediennutzungsmotive aus Perspektive der Adressaten
beachtet, sowie die Zielgruppen einer Veranstaltung konkret genannt werden
um Schwellenidngste abzubauen. Dabei kann der gleiche Vorteil einer Ver-
anstaltung (wie das Erlernen eines Textverarbeitungsprogramms) verschie-
denen Verwertungsinteressen der Zielgruppen gerecht werden. Eine Heraus-
forderung ist sicher das Sichtbarmachen eines Nutzens von Medienkritik fiir
diejenigen Adressaten, die sich dafiir nicht von sich aus interessieren. Loh-
nenswert wire es hier an das mogliche Empowerment bzw. die Stirkung
eines selbstbewussten Umgangs mit Medien als Nutzen anzukniipfen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass insbesondere eine genauere
Zielgruppenansprache und die Beachtung von Mediennutzungsmotiven
sinnvoll erscheinen um Adressaten zu erreichen und bei ihnen Interesse zu
wecken.

' s.a. das Beispiel, in welchen Bereich ein Kurs zur Fotobearbeitung am PC eingegliedert

werden soll, es wiren sowohl ,,Fotografie® als auch ,,Computer mogliche Kategorien.
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11 Padagogischer Ausblick

11.5 Mediennutzungsmotive als adressatenorientierter Ausgangs-
punkt medienpiidagogischer Erwachsenenbildung

Durch die Triangulation von Fragebdgen, Interviews und Programmanalyse
konnte sowohl die Nachfrage- als auch die Angebotsseite in der medienpéd-
agogischen Erwachsenenbildung untersucht werden. Ein integratives Kon-
zept beleuchtete die Beziehung zwischen beiden Seiten und auch die Pas-
sung zwischen Angebot und Lebenszusammenhang der Teilnehmer. Medi-
ennutzungsmotive haben sich in der vorliegenden Untersuchung als hand-
lungsleitend fiir die Entwicklung von medienbezogenen Weiterbildungsin-
teressen, die Ausgestaltung subjektiver Medienkompetenzkonzepte und den
Umgang mit medienpddagogischer Erwachsenenbildung gezeigt. Aus die-
sem Grund sollte die Planung medienpddagogischer Programme sowohl auf
Mikro- als auch auf Makroebene mogliche Mediennutzungsmotive der
Adressaten in Betracht ziehen. Die Beriicksichtigung von Mediennutzungs-
motiven als Teil der Lebenswelt der Adressaten — und damit der von ihnen
gedeuteten Wirklichkeit — konnte die Adressatenorientierung in der medien-
padagogischen Erwachsenenbildung ergénzen. Eine Optimierung der Ange-
bote zur Forderung der Medienkompetenz Erwachsener durch eine stérkere
Zielgruppenorientierung wiirde die medienpddagogische Erwachsenenbil-
dung insgesamt in ihrem Profil schirfen und moglicherweise auch bisherige
Nichtteilnehmer erreichen. Ein Beitrag zur Verringerung sozialer Disparita-
ten in Bezug auf Medienkompetenz — und hier insbesondere das Interesse an
Medienkritik — kann vielleicht durch die Integration von Medienkritik in
technik-/gestaltungsorientierte Kurse erreicht werden und dadurch, dass auch
bei unterhaltungsorientierter Mediennutzung durch die Erwachsenenbildung
ein Interesse an anderen Themen geweckt wird.

Medienpiadagogische Erwachsenenbildung wird auch dann nicht iber-
fliissig werden, wenn alle Generationen bereits mit Computer und anderen
Medien umgehen konnen, denn aus Medienentwicklungen und Mediennut-
zung entstandene Interessen konnen in der Erwachsenenbildung aufgegriffen
und die Teilnehmenden in einem miindigen Umgang mit Medien unterstiitzt
werden. Wiinschenswert bei der Planung medienpddagogischer Angebote ist
die Integration des gesellschaftlichen Bedarfs (in Form von instrumentell-
qualifikatorischer Medienkunde), des pddagogischen Auftrags (als Forde-
rung eines miindigen und kritischen Medienumgangs) und der Teilnehmen-
deninteressen (vor dem Hintergrund der Mediennutzungsmotive). Medien-
nutzungsmotive sind dabei der adressatenorientierte Ausgangspunkt medi-
enpddagogischer Erwachsenenbildung.

255



Abkiirzungsverzeichnis

BMBF
BSW
bzgl.
bzw.
CD
d.h.
DIE
DVD
ebd.
EDV
EU
event.
FES
GEZ

GP
GT
ICT
IT
luK
LMS
LMU
LRZ
MKZ
MSA
OECD

PC
PIACC

PISA
S.0.
s.U..
SPSS
TV
u.a.
u.U.
UK
vgl.
VHS
ZUMA

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
Berichtssystem Weiterbildung

bezlglich

beziehungsweise

Compact Disc

das heil3t

Deutsches Institut fur Erwachsenenbildung
Digital Versatile Disc

ebenda

Elektronische Datenverarbeitung

Europaische Union

eventuell

Friedrich-Ebert-Stiftung
Gebuhreneinzugszentrale der 6ffentlich-rechtlichen Rund-
funkanstalten

Gesprachspartnerin

Grounded Theory

Information and Communication Technology
Informationstechnologien

Informations- und Kommunikationstechnik
Landesmedienanstalt Saarland
Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen
Leibniz-Rechenzentrum Minchen
Medienkompetenzzentrum

Medienanstalt Sachsen-Anhalt

Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung

Personal Computer

Programme fort he International Assessment of Adult
Competencies

Programme for International Student Assessment
siehe oben

siehe unten

Statistical Package for the Social Sciences
Fernsehen

unter anderem

unter Umstanden

United Kingdom

vergleiche

Volkshochschule

Zentrum fir Umfragen, Methoden und Analysen

256



Abbildungsverzeichnis

Seite

Abbildung 1 Programmplanungsdreieck (nach Siebert 2000)..........ccccceoveereennennne. 21
Abbildung 2 Programmplanungshandeln in der medienpddagogischen

Erwachsenenbildung (angelehnt an Gapski 2001; Siebert 2000)............c.c....... 23

Abbildung 3 Das Modell der sozialen Milieus (vgl. Barz/Tippelt 2004, S. 13) ........ 39
Abbildung 4 Schematische Darstellung von Wissenskluft und Weiterbildungsschere

(vgl. Bonfadelli 2004; auch Tippelt et al. 2003) .......cccccerecirinecinenineecneane 65
Abbildung 5 Ordnungskriterien fiir Institutionentypologien (vgl. Weinberg 2000, S.

L4 e 103
Abbildung 6 Verortung der Methoden im Programmplanungsdreieck.... 114
Abbildung 7 Kodierparadigma in Anlehnung an Strauss/Corbin 1996 128

Abbildung 8 Verortung der ausgewihlten Institutionen (vgl. Weinberg 2000, S. 14,

eigene EINOTrdNUNG) ......c.oeieieieiiiieiecieeiieceeee ettt 137
Abbildung 9 Mittelwerte ,,Gefiihl in der Veranstaltung®...........ccoceevievienieninenncnne. 152
Abbildung 10 Mittelwerte ,,Einschétzung der Veranstaltung ...........ccccccceveennennne 153
Abbildung 11 Selbsteinschétzung der Fahigkeit im Lernziel eins (Auswertung iiber

alle KUurse RINWEE) ...ccvevvieeieiieieieieieeieeteeceteee ettt 156
Abbildung 12 Einschitzung der eigenen Medienkompetenz.............ccecvevvevevenenne. 187
Abbildung 13 Mediennutzungsmotive als handlungsleitend fiir den Umgang mit

medienpddagogischer Erwachsenenbildung ...........c..ccocveiniinincininncnns 199
Abbildung 14 Verteilung der Medienkompetenzdimensionen in den sechs

untersuchten INStItUtIONEN ........ccoeiviiiiiriiiniiiiccee e 237

257



Tabellenverzeichnis

Seite
Tabelle 1 Dimensionen der digitalen Kluft (vgl. Bonfadelli 2004) ...........c.cccoeceneeene 62
Tabelle 2 Methoden der Untersuchung im zeitlichen Verlauf...........cccccceveeinnen. 116
Tabelle 3 Ausgewdhlte Kurse und Fragebogenriicklauf.............ccocoevvevienienininnnnnne 123
Tabelle 4 Lernformen zusammengefasst und Vergleichszahlen Miinchen-Studie .. 146
Tabelle 5 Zusammenhidnge zwischen Zufriedenheit und anderen Merkmalen........ 150

Tabelle 6 Korrelation zwischen Zufriedenheit mit der Veranstaltung sechs Wochen
spéter und anderen Merkmalen ...........cooevieieieiienienieneceeceeeeeee e

Tabelle 7 Korrelation zwischen Lernerfolg und anderen Merkmalen

Tabelle 8 Zuwachs der Féahigkeiten (Selbsteinschidtzung) und andere Merkmale... 158

Tabelle 9 Erwartung der Umsetzung und anderen Merkmalen ............cccceoveveenennen. 160
Tabelle 10 Umsetzung der Lernziele und Selbsteinschitzung der Fahigkeit im
Lernziel @INS ....c.couiveuiiiiiiiiiiiiciic s 161
Tabelle 11 Umsetzung des Gelernten und Einschitzung des Nutzens/Erwartung der
UMSELZUNG ...ttt ettt ettt ettt e bt sb ettt et et esatesenesaeesnnes 161
Tabelle 12 Umsetzung des Gelernten und Formen der Nachbereitung (dritter
FragebhOgen)......cveiueriiriieiieiieieee ettt 162
Tabelle 13 Grund fiir Auswahl des Anbieters........c.cceveerenieineenenicincncece 164
Tabelle 14 Férderung der Medienkompetenz durch verschiedene Akteure ............ 168
Tabelle 15 Erwartungen an die Veranstaltung ............coccoeerveeneeneneenercneneenene 180
Tabelle 16 Weiterbildungsinteressen im Bereich Medien ..........coceecvevevienienieniennne 185
Tabelle 17 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm des
MedienKompetenzZentrums der LMS........cccooiiiiiinininininceeeeeeee 215
Tabelle 18 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm des
Medienkompetenzzentrums des MSA .......cocovieieienenenereceeeeee e 218
Tabelle 19 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm des
MedienKompetenzZentrums des Erzbistums KoIn........cccoccvvveievieniinieninnnne. 223
Tabelle 20 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm der
Volkshochschule Stadtverband Saarbriicken ..........c..cccoceveenerininecnenncnnns 227
Tabelle 21 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm der
Politischen AKademie.............cciviviiiiiiiniiiiiiiiciicec s 231
Tabelle 22 Ubersicht iiber die Verteilung der Medienangebote im Programm von
VIt 234

258



Literaturverzeichnis

Achatz, M./Tippelt, R. (2001): Wandel von Erwerbsarbeit und Begriindungen kompetenzorien-
tierten Lernens im internationalen Kontext. In: Bolder, A./Heinz, W./Kutscha, G.
(Hrsg.): Deregulierung der Arbeit — Pluralisierung der Bildung? Opladen. S. 111-127.

Aktion Jugendschutz Baden-Wiirttemberg (Hrsg.) (2002): Gewalt in den Medien. Ein Thema
fiir die Elternarbeit. Stuttgart.

Alheit, P./Dausien, B. (2002): Bildungsprozesse iiber die Lebensspanne und lebenslanges
Lernen. In: Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung. Opladen. S. 565-585.

Amt fir Raumordnung und Bauwesen (INKAR) (2003): Aktuelle Daten zur Entwicklung der
Stidte, Kreise und Gemeinden. Bonn.

Arbeitsstab Forum Bildung (Hrsg.) (2001): Empfehlungen des Forum Bildung. Bonn.

Arbeitsstab Forum Bildung (Hrsg.) (2002): Empfehlungen und Einzelergebnisse des Forum
Bildung. Bonn.

Aufenanger, S. (1998): Was versteht man unter Kompetenz (soziologisch-medienpédagogischer
Aspekt)? Vortrag auf dem Bundeskongre3 des Deutschen Kinderhilfswerks in Minden
am 15. Mai 1998.

Baacke, D. (1973): Kommunikation und Kompetenz. Grundlegung einer Didaktik der Kommu-
nikation und ihrer Medien. Miinchen.

Baacke, D. (1996): Medienkompetenz — Begrifflichkeit und sozialer Wandel. In: Rein, A.
(Hrsg.): Medienkompetenz als Schliisselbegriff. Bad Heilbrunn. S. 112-124.

Baacke, D. (1997): Medienpadagogik. Tiibingen.

Baacke, D. (1998): Zum Konzept und zur Operationalisierung von Medienkompetenz. Biele-
feld.

Baacke, D. (1999): Medienkompetenz als zentrales Operationsfeld von Projekten. In: Baacke,
D./Kornblum, S./Lauffer, J./Mikos, L./Thiele, G. (Hrsg.): Handbuch Medien: Medien-
kompetenz — Modelle und Projekte. Hrsg. von der Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung. Bonn. S. 31-35.

Bachmair, B. (1984): Symbolische Verarbeitung von Fernseherlebnissen in assoziativen Frei-
rdumen/1. — Fernsehspuren im Handeln von Kindern. Kassel.

Bachmair, B./Neuf3, N./Tilemann, F. (Hrsg.) (1997): fernsehen zum Thema machen. Eltern-
abende als Beitrag zum Jugendmedienschutz. Miinchen.

Baethge, M./Baethge-Kinsky, V. (2004): Der ungleiche Kampf um das lebenslange Lernen.
Miinster.

Barthelmes, J./Sander, E. (2001): Erst die Freunde, dann die Medien — Medien als Begleiter in
Pubertdt und Adoleszenz. Opladen.

Barz, H./Tippelt, R. (Hrsg.) (2004a): Weiterbildung und soziale Milieus in Deutschland. Band 1
— Praxishandbuch Milieumarketing. Bielefeld.

Barz, H./Tippelt, R. (Hrsg.) (2004b): Weiterbildung und soziale Milieus in Deutschland. Band 2
— Adressaten- und Milieuforschung zu Weiterbildungsverhalten und -interessen. Biele-
feld.

Bickelmann, K./Sosolla, W. (2002): Medienkompetenz. Voraussetzungen, Forderung, Hand-
lungsschritte. Hrsg. Landesmedienanstalt Saarland (LMS). Studie im Auftrag der Bun-
destagsfraktion Biindnis 90/Die Griinen. Berlin.

Blomeke, S. (2000): Medienpédagogische Kompetenz: theoretische und empirische Fundierung
eines zentralen Elements der Lehrerausbildung. Miinchen.

259



Blumer, H. (1972): Der methodologische Standort des symbolischen Interaktionismus. In:
Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen (Hrsg.): Alltagswissen und Interaktion. Reinbek.
S. 80-101.

Bogner, A./Menz, W. (2002): Expertenwissen und Forschungspraxis: die modernisierungstheo-
retische und die methodische Debatte um die Experten. Zur Einfithrung in ein uniiber-
sichtliches Problemfeld. In: Bogner, A./Littig, B./Menz, W. (Hrsg.): Das Expertenin-
terview. Theorie, Methode, Anwendung. Opladen. S. 7-30.

Bonfadelli, H. (2004): Digital Divide. Nationale und globale Wissenskliifte in der Informations-
gesellschaft. In: Kiibler, H.-D./Elling, E. (Hrsg.): Wissensgesellschaft. Neue Medien
und ihre Konsequenzen. Bonn. CD-ROM. Ohne Seitenangabe.

Bortz, J./Déring, N. (2002): Forschungsmethoden und Evaluation. Berlin.

Bouillon, M. v. (2004): Galileo, Quarks & Co. Wissenschaft im Fernsehen. In: Conein,
S./Schrader, J./Stadler, M. (Hrsg.): Erwachsenenbildung und die Popularisierung von
Wissenschaft. Probleme und Perspektiven bei der Vermittlung von Mathematik, Na-
turwissenschaften und Technik. Bielefeld. S. 90-114.

Bourdieu, P. (1982): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft, Frank-
furt am Main.

Bourdieu, P. (1983): Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital. In: Kreckel,
R. (Hrsg.): Soziale Ungleichheiten. Géttingen. S. 183-198.

Bremer, H. (2004): Der Mythos vom autonom lernenden Subjekt. Zur sozialen Verortung
aktueller Konzepte des Selbstlernens und zur Bildungspraxis unterschiedlicher sozialer
Milieus. In: Steffani E./Beate K. (Hrsg.): Das kulturelle Kapital und die Macht der
Klassenstrukturen. Weinheim. S. 189-214.

Briining, G. (2002): Benachteiligte in der Weiterbildung. In: Briining, G./Kuwan, H.: Benach-
teiligte und Bildungsferne — Empfehlungen fiir die Weiterbildung. Bielefeld. S. 7-117.

Buckingham, D. (2003): Media education. Literacy, learning and contemporary culture. Cam-
bridge.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.) (2002): Informationsgesell-
schaft Deutschland. ,,Innovation und Arbeitsplitze in der Informationsgesellschaft des
21.Jahrhunderts™. Fortschrittsbericht zum Aktionsprogramm der Bundesregierung.
Bonn.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.) (2003): Berichtssystem Wei-
terbildung VIII — Integrierter Gesamtbericht zur Weiterbildungssituation in Deutsch-
land. Bonn.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.) (2004): Bericht zur Pilotstudie.
Berufliche und soziale Lage von Lehrenden in der Weiterbildung. Bonn, Berlin.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.) (2005): Berichtssystem Wei-
terbildung IX. Ergebnisse der Reprasentativbefragung zur Weiterbildungssituation in

Deutschland. Berlin.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.) (2006): Berichtssystem Wei-
terbildung IX. Integrierter Gesamtbericht zur Weiterbildungssituation in Deutschland.
Bonn.

Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hrsg.) (1988): Medienkritik im Blickpunkt. Plddoyer fiir
eine engagierte Programmkritik. Schriftenreihe Band 261. Bonn.

Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hrsg.) (1997): Handbuch Medien: Offene Kanéle. Hrsg.
von Ulrich Kamp. Bonn.

Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) (2004):
Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland. Materialien zur
Bildungsplanung und zur Forschungsférderung. Heft 115. Bonn.

260



Burkhardt, W. (2001): Férderung kindlicher Medienkompetenz durch die Eltern — Grundlagen,
Konzepte und Zukunftsmodelle. Schriftenreihe Medienforschung der Landesanstalt fiir
Rundfunk Nordrhein-Westfalen. Band 40. Opladen.

Conein, S./Schrader, J./Stadler, M. (Hrsg.) (2004): Erwachsenenbildung und die Popularisie-
rung von Wissenschaft. Probleme und Perspektiven bei der Vermittlung von Mathema-
tik, Naturwissenschaften und Technik. Bielefeld.

Deppermann, A. (2001): Gespriche analysieren. Opladen.

Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen (1966): Empfehlungen und
Gutachten 1953-1965 — Gesamtausgabe. Stuttgart.

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) (Hrsg.) (2001): Neue Medien in der Erwach-
senenbildung — Positionspapier des DIE. Frankfurt.

Dewe, B./Sander, U. (1996): Medienkompetenz und Erwachsenenbildung. In: Rein, A. von
(Hrsg.): Medienkompetenz als Schliisselbegriff. Hrsg. vom Deutschen Institut fiir Er-
wachsenenbildung (DIE). Bad Heilbrunn. S. 125-144.

Diessner, R. (0.A.): Profil einer kirchlichen Medienarbeit. [http://www3.erzbistum-
koeln.de/medien/paedagogik/stichwort/profil _einer kirchlichen
medienarbeit.html; Zugriff: 20.03.2006]

Diozesanarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung im Bistum Eichstitt e.V. Arbeitskreis
Medienpidagogik (1999): Schliisselqualifikation Medienkompetenz. Eine Herausfor-
derung fiir Erwachsenenbildung in katholischer Tragerschaft. Wiirzburg.

Ditton, H. (2002): Evaluation und Qualitdtssicherung. In: Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Bil-
dungsforschung. Opladen. S. 775-794.

Dohmen, G. (2001): Das informelle Lernen — Die internationale ErschlieBung einer bisher
vernachléssigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen aller.
Hrsg. vom BMBF. Bonn. S. 18-49.

Ehses, C./Zech, R. (2002): Organisationale Qualitétsentwicklung aus der Perspektive der Ler-
nenden — eine Paradoxie? In: Heinold-Krug, E./Meisel, K. (Hrsg.): Qualitdt entwickeln
— Weiterbildung gestalten. Bielefeld. S. 114-126.

Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. von (Hrsg.) (2003): Handbuch Kompetenzmessung: Erkennen,
verstehen und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, padagogischen und
psychologischen Praxis. Stuttgart.

Faulstich, P. (1985): Notwendigkeit einer informationstechnischen Alphabetisierung mit Hilfe
der Erwachsenenbildung. In: ders. (Hrsg.): Informationstechnologie — eine Bildungs-
frage fiir alle. Miinchen. S. 127-130.

Faulstich, P. (2003a): ,,Bildungsmanagement* im vernetzten Support. In: Gieseke, W. (Hrsg.):
Institutionelle Innensichten der Weiterbildung. Bielefeld. S. 111-128.

Faulstich, P. (2003b): Weiterbildung. In: Cortina, K. et al. (Hrsg.). Das Bildungswesen in der
Bundesrepublik Deutschland. Strukturen und Entwicklungen im Uberblick. Reinbek. S.
625-660.

Faulstich, P./Bayer, M. (Hrsg.) (2006): Lernwiderstdnde — Anlédsse fiir Vermittlung und Bera-
tung. Hamburg.

Faulstich, P./Zeuner, Ch. (1999): Erwachsenenbildung — eine handlungsorientierte Einfiihrung.
Weinheim.

Flick, U. (2002): Qualitative Sozialforschung — Eine Einfiihrung. Reinbek.

Flick, U. (2004): Triangulation — Eine Einfiihrung. Wiesbaden.

Friedrich-Ebert-Stiftung (FES) (Hrsg.) (2003): Programm 2004 Politische Akademie. Bonn.

Friedrich-Ebert-Stiftung (FES) (Hrsg.) (2005): Jahresbericht der Friedrich-Ebert-Stiftung 2004.
Bonn.

261



Funiok, R. (2002): Medienpddagogik aus medienethischer Perspektive. In: Paus-Haase,
I./Lampert, C./Siiss, D. (Hrsg.): Medienpiddagogik in der Kommunikationswissen-
schaft. Opladen. S. 141-154.

Gapski, H. (2001): Medienkompetenz — Eine Bestandsaufnahme und Voriiberlegungen zu
einem systemtheoretischen Rahmenkonzept. Wiesbaden.

Gapski, H. (2004): Zu den Fragen, auf die ,,Medienkompetenz“ die Antwort ist. In: Bonfadelli,
H./Bucher, P./Paus-Hasebrink, 1./Siiss, D. (Hrsg.): Medienkompetenz und Medienlei-
stungen in der Informationsgesellschaft. Beitrége einer internationalen Tagung. Ziirich.
S. 22-34.

Gapski, H. (2006): Medienkompetenzen messen? Eine Anndherung iiber verwandte Kompe-
tenzfelder. In: ders. (Hrsg.): Medienkompetenzen messen? Verfahren und Reflexionen
zur Erfassung von Schliisselkompetenzen. Diisseldorf und Miinchen. S. 13-28.

Gerhards, M./Klingler, W. (2003): Programmangebote und Spartennutzung im Fernsehen 2002.
In: Media Perspektiven, 11/2003. S. 500-509.

Gerhards, M./Klingler, W. (2005): Programmangebote und Spartennutzung im Fernsehen. In:
Media Perspektiven, 11/2005. S. 558-569.

Geulen, Dieter (2002): Sozialisationstheoretische Ansidtze. In: Kriiger, H.-H./Grunert, C.
(Hrsg.): Handbuch Kindheits- und Jugendforschung. Opladen. S. 83-98.

Gieseke, W. (2005): Fortbildungsbedarfe bei Planer/inne/n und Dozent/inn/en in der Weiterbil-
dung. Empirische Befunde einer Befragung in Berlin und Brandenburg. Report 4/2005.

Gieseke, W. (2006): Programmforschung als Grundlage der Programmplanung unter flexiblen
institutionellen Kontexten. In: Meisel, K./Schiersmann, C. (Hrsg.): Zukunftsfeld Wei-
terbildung. Standortbestimmungen fiir Forschung, Praxis und Politik. Bielefeld. S. 69-
88.

Gieseke, W./Opelt, K. (2002): Programmanalyse zur kulturellen Bildung in Ber-
lin/Brandenburg. Erste Fassung. [http://www2.hu-berlin.de/kubi/Kulturelle Bildung
Programmanalyse.pdf; Zugriff: 03.02.2006]

Gimmler, R. (2002): Kognitive und motivationale Dimensionen der Multimedianutzung. Eine
explorative Analyse basierend auf individuellen Entscheidungen zur Nutzung von An-
wendungen auf multimediafdhigen Computern. Berlin.

Glaser, B. (1978): Theoretical Sensivity: Advances in the Methodology of Grounded Theory.
Mill Valley.

Glaser, B. (2002): Constructivist Grounded Theory? [47 paragraphs]. Forum Qualitative Sozial-
forschung, 3 (3). [http://www.qualitative-research.net; Zugriff: 12.11.2005]

Glaser, B./Strauss, A. (1998): Grounded Theory — Strategien qualitativer Forschung. Bern.

Gnabhs, D. (2006): Lebenslanges Lernen und Sichtbarmachung von Kompetenzen Erwachsener.
In: Gapski, H. (Hrsg.): Medienkompetenzen messen? Verfahren und Reflexionen zur
Erfassung von Schliisselkompetenzen. Diisseldorf und Miinchen. S. 29-42.

Groeben, N. (2002a): Anforderungen an die theoretische Konzeptualisierung von Medienkom-
petenz. In: Groeben, N./Hurrelmann, B. (Hrsg.): Medienkompetenz — Voraussetzun-
gen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim. S. 11-24.

Groeben, N. (2002b): Dimensionen der Medienkompetenz: Deskriptive und normative Aspekte.
In: Groeben, N./Hurrelmann, B. (Hrsg.): Medienkompetenz — Voraussetzungen, Di-
mensionen, Funktionen. Weinheim. S. 160-200.

Gudjons, H. (1999): Padagogisches Grundwissen. Bad Heilbrunn.

Haarmann, A./Scholz, E. (2005): Allgemeine Bevolkerungsumfrage der Sozialwissenschaften
2004: Daten des ALLBUS 2004 verfiigbar. In: ZUMA-Nachrichten 56. S. 104-110.

Haeberlin, F. (1986a): Barrieren. In: Sarges, W./Fricke, R. (Hrsg.): Psychologie fiir die Erwach-
senenbildung/Weiterbildung. Ein Handbuch in Grundbegriffen. Géttingen. S. 74-78.

262



Haeberlin, F. (1986b): Weiterbildungsmotivation. In: Sarges, W./Fricke, R. (Hrsg.): Psycholo-
gie fiir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Ein Handbuch in Grundbegriffen. Got-
tingen. S. 589-595.

Halefeldt, E. (1999): Medienpddagogische Aktivitdten im Rahmen der Erwachsenenbildung der
Katholischen Kirche. Ohne Ortsangabe.

Hasebrink, U. (2003): Nutzungsforschung. In: Bentele, G./Brosius, H.-B./Jarren, O. (Hrsg.):
Offentliche Kommunikation. Handbuch Kommunikations- und Medienwissenschaft.
Opladen. S. 101-127.

Heid, H. (2000): Uber die Qualitit der Argumente, mit denen das Erfordernis lebenslangen
Lernens begriindet wird. In: Achtenhagen, F./Lempert, W. (2000): Lebenslanges Ler-
nen im Beruf. Seine Grundlegung im Kindes- und Jugendalter. Band V. Opladen. S.
22-29.

Heuer, U. (2002): Neue Lehr- und Lernkulturen als Herausforderung der Profession zwischen
gewohnter Lernhaltung und gefordertem neuen Lernverhalten. In: Dewe, B./Wiesner,
G./Wittpoth, J. (Hrsg.): Professionswissen und erwachsenenpéddagogisches Handeln.
Bielefeld. S. 209-219.

Heuer, U. (2003): Programmplanungshandeln zwischen Bildungsmanagement und neuen Lern-
kulturen. In: Gieseke, W. (Hrsg.): Institutionelle Innensichten der Weiterbildung. Bie-
lefeld. S. 161-188.

Heuer, U./Robak, S. (2000): Programmstruktur in konfessioneller Tragerschaft — exemplarische
Programmanalysen. In: Gieseke, W. (Hrsg.): Programmplanung als Bildungsmanage-
ment? Qualitative Studie in Perspektivverschrankung. Bonn. S. 115-209.

Hobbs, R. (1998): The seven great debates in the media literacy movement. Journal of Commu-
nication, 48 (1), S. 16-32. [http://interact.uoregon.edu/MediaLit/mlr/readings/-
articles/debates.html; Zugriff: 07.02.2006]

Hoffmann, B. (1993): Medienpddagogik im kirchlichen Feld. Entwicklungen, Konturen, Pro-
bleme, Perspektiven. Eine Studie zu Konzepten und Diskussionen im Feld der katholi-
schen Kirche in Deutschland. Miinchen.

Holm, U. (2003): Medienerfahrungen in Weiterbildungsveranstaltungen — Zur Rolle massen-
medialen Hintergrundwissens in der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung. Hrsg.
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung. Bielefeld.

Holzkamp, K. (1993): Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Frankfurt.

Hradil, S. (1999): Soziale Ungleichheit in Deutschland. Opladen.

Huber, N. (2006): Den Motiven auf der Spur. Chancen und Grenzen von qualitativen Studien
zur Mediennutzung. Eine Einfithrung. In: Huber, N./Meyen, M. (Hrsg.): Medien im
Alltag — Qualitative Studien zu Nutzungsmotiven und zur Bedeutung von Medienan-
geboten. Berlin. S. 13-42.

Huber, N./Meyen, M. (Hrsg.) (2006): Medien im Alltag — Qualitative Studien zu Nutzungsmo-
tiven und zur Bedeutung von Medienangeboten. Berlin.

Hurrelmann, B. (2002): Zur historischen und kulturellen Relativitit des ,,gesellschaftlich hand-
lungsfidhigen Subjekts als normativer Rahmenidee fiir Medienkompetenz. In: Gro-
eben, N./Hurrelmann, B. (Hrsg.): Medienkompetenz — Voraussetzungen, Dimensionen,
Funktionen. Weinheim. S. 111-128.

Hurrle, G. (1997): Von der Diskussion der menschenleeren Fabrik und des papierlosen Biiros
zur Diskussion des virtuellen Unternehmens. In: Derichs-Kunstmann, K./Faulstich,
P./Tippelt, R. (Hrsg.): Enttraditionalisierung der Erwachsenenbildung. Frankfurt am
Main. S. 176-190.

Hiither, J. (1994): Medienpéddagogische Konzepte in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen —
Historische und aktuelle Aspekte der Kooperation von Medienpadagogik und Erwach-
senenbildung. In: Hiegemann, S./Swoboda, W. (Hrsg.): Handbuch der Medienpadao-
gogik. Opladen. S. 289-302.

263



Hiither, J. (1997): Erwachsenenbildung und Medienpadagogik. In: Hiither, J./Schorb, B./Brehm-
Klotz, R. (Hrsg.): Grundbegriffe der Medienpadagogik. Miinchen. S. 82-87.

Issing, L.J./Klimsa, P. (Hrsg.) (2002): Information und Lernen mit Multimedia und Internet (3.
Aufl.). Weinheim.

Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (Hrsg.) (1994): The Program Evalua-
tion Standards. How to Access Evaluations of Educational Programs. Tousand Oaks.

Kade, J./Egloff, B. (2004): Entgrenzung und Begrenzung lebenslangen Lernens. In: Grundlagen
der Weiterbildung, H. 2. S. 49-52.

Kade, J./Nittel, D./Seitter, W. (1999): Einfiihrung in die Erwachsenenbildung/Weiterbildung.
Stuttgart.

Kade, J./Seitter, W. (2002): Pluralisierung und Entgrenzung des Lernens Erwachsener. In:
Grundlagen der Weiterbildung, H. 6. S. 283-285.

Kallmeyer, G. (1975): Psychologische Fragestellungen im VHS-Programmangebot 1973.
Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbands. Frankfurt am
Main.

Kelle, U./Kluge, S. (2001): Validitdtskonzepte und Validierungsstrategien bei der Integration
qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden. In: Kluge, S./Kelle, U. (Hrsg.):
Methodeninnovation in der Lebenslaufforschung. Weinheim. S. 135-168.

Keupp, H./Ahbe, T./Gmiir, W./Hofer, R./Mitzscherlich, B./Kraus, W./Straus, F. (1999): Identi-
tatskonstruktionen. Das Patchwork der Identitdten in der Spatmoderne. Reinbek.

Kirkpatrick, D. (2000): Evaluating training programs — the four levels. San Francisco.

Klingler, W./Neuwohner, U. (2003): Kultur in Fernsehen und Hérfunk. In: Media Perspektiven,
7/2003. S. 310-319.

Kluge, S. (1999): Empirisch begriindete Typenbildung — Zur Konstruktion von Typen und
Typologien in der qualitativen Sozialforschung. Opladen.

Kluge, S./Kelle, U. (1999): Vom Einzelfall zum Typus: Fallvergleich und Fallkontrastierung in
der qualitativen Sozialforschung. Opladen.

Knaller, H. (1993): Programmangebote zum Thema Medien an Osterreichischen Volkshoch-
schulen oder: Nachdenken iiber ihre Abwesenheit. In: Aufderklamm, K./Filla,
W./Leichtenmiiller, E. (Hrsg.): No sex, no crime. Volkshochschule und Medien. Wien.
S. 143-152.

Kommer, S./Biermann, R. (2005): Video(technik) in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung. In: MedienPiddagogik. [http://www.medienpaed.com/04-1/kommer04-1.pdf,
Zugriff: 03.04.2006]

Kommission der Europiischen Gemeinschaften (Hrsg.) (2005): Vorschlag fiir eine Empfehlung
des europdischen Parlaments und des Rates zu Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges
Lernen. Briissel.

Konig, E. (2002): Qualitative Forschung im Bereich subjektive Theorien. In: Konig, E./Zedler,
P. (Hrsg.): Qualitative Forschung. Weinheim. S. 55-69.

Korber, K./Kuhlenkamp, D./Peters, R./Schlutz, E./Schrader, J./Wilckhaus, F. (1995): Das
Weiterbildungsangebot im Lande Bremen — Strukturen und Entwicklungen in einer
stadtischen Region. Bremer Texte zur Erwachsenen-Bildungsforschung. Bremen.

Koring, B. (1999): Uberlegungen zur didaktischen Struktur internetbasierten Lernens in der
Erwachsenenbildung. In: Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung (Hrsg.): Jahrbuch Ar-
beit, Bildung, Kultur. Band 17. Recklinghausen. S. 9-20.

Kraft, S. (2002): Medienkompetenz und Medienkompetenzerwerb fiir Weiterbildner/innen. In:
Dewe, B./Wiesner, G./Wittpoth, J. (Hrsg.): Professionswissen und erwachsenenpad-
agogisches Handeln. Bielefeld. S. 163-173.

Kreimeyer, J. (2004): Lebensbegleitendes Lernen — zur ,,informellen* Dimension einer erwach-
senenpéadagogischen Aufgabe. In: Brodel, R./Kreimeyer, J. (Hrsg.): Lebensbegleiten-

264



des Lernen als Kompetenzentwicklung. Analysen — Konzeptionen — Handlungsfelder.
Bielefeld. S. 43-62.

Kriiger, J. (2005): Dokumentation iiber die Geschichte des Adolf-Grimme-Instituts. Marl.
[http://www.marl.de/marl willkommen/marl historisch/Chronik.pdf; Zugriff:
04.05.2006]

Kruse, A. (1997): Bildung und Bildungsmotivation im Erwachsenenalter. In: Weinert, F.
E./Mandl, H. (Hrsg.): Psychologie der Erwachsenenbildung. Géttingen. S. 115-163.

Kiibler, H.-D. (2002): Medienpddagogik in der ,Informationsgesellschaft”. Theoretische und
empirische Sondierungen. In: Paus-Haase, I./Lampert, C./Siiss, D. (Hrsg.): Medienpad-
agogik in der Kommunikationswissenschaft. Opladen. S. 169-191.

Kiibler, H.-D. (2005): Mythos Wissensgesellschaft. Gesellschaftlicher Wandel zwischen Infor-
mation, Medien und Wissen — eine Einfithrung. Wiesbaden.

Kuckartz, U. (1999): Computergestiitzte Analyse qualitativer Daten — Eine Einfiihrung in
Methoden und Arbeitstechniken. Opladen.

Kuckartz, U./Grunenberg, H./Lauterbach, A. (2004): Qualitative Datenanalyse: computerge-
stlitzt — Methodische Hintergriinde und Beispiele aus der Forschungspraxis. Wiesba-
den.

Kiinzel, G. (1984): Massenmedien als Aufgabe evangelischer Erwachsenenbildung. Erlangen.

Landeck, K. (1986): Adressatenforschung. In: Sarges, W./Fricke, R. (Hrsg.): Psychologie fiir
die Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Ein Handbuch in Grundbegriffen. Géttingen.
S. 35-40.

Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.) (1997): Medienbildung in Einrichtungen
der Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen. Bonen.

Leffelsend, S./Mauch, M./Hannover, B. (2004): Mediennutzung und Medienwirkung. In: Man-
gold, R./Vorderer, P./Bente, G. (Hrsg.): Lehrbuch der Medienpsychologie. Géttingen.
S. 52-71.

Lemke, S. (1995): Transfermanagement. Gottingen.

Lenz, T./Zillien, N. (2005): Medien und soziale Ungleichheit. In: Jackel, M. (Hrsg.): Medienso-
ziologie. Grundfragen und Forschungsfelder. Wiesbaden. S. 237-254.

Livingstone, S. (2003): The Changing Nature and Uses of Media Literacy. Media@lse, No. 4.
London.  [http:/www.lse.ac.uk/collections/media@lse/pdf/Media@lseEWP4_july03.
pdf; Zugriff: 06.02.2006]

Livingstone, S./Thumin, N. (2003): Assessing the media literacy of UK adults. A review of the
academic literature. London. [http://www.ofcom.org.uk/static/archive/bsc/pdfs/ re-
search/litass.pdf; Zugriff: 06.02.2006]

Loibl, S. (2003): Zur Konstruktion von Qualitit in Weiterbildungseinrichtungen. Bielefeld.

Luchte, K. (2001): Teilnehmerorientierung in der Praxis der Erwachsenenbildung. Weinheim.

Liiders, C./Kade, J./Hornstein, W. (1996): Entgrenzung des Péadagogischen. In: Kriiger,
H./Helsper, W. (Hrsg.): Einfilhrung in Grundbegriffe und Grundfragen der Erzie-
hungswissenschaft. Opladen. S. 207-215.

Liidtke, H. (1989): Expressive Ungleichheit. Zur Soziologie der Lebensstile, Opladen.

Lycos (Hrsg.) (2002): Lycos Sinus-Milieus®. Giitersloh.

Mader, A. (1998): Multimedia als Angebot — Programmanalyse ausgewihlter Einrichtungen. In:
Nispel, A./Stang, R./Hagedorn, F. (Hrsg.): Pddagogische Innovation mit Multimedia.
Frankfurt am Main: DIE. Reihe Perspektive Praxis. Bd. 1: Analysen und Lernorte. S.
51-76.

Mader, W./Weymann, A. (1979): Zielgruppenentwicklung, Teilnehmerorientierung, Adressa-
tenforschung. In: Siebert, H. (Hrsg.): Taschenbuch der Weiterbildungsforschung.
Baltmannsweiler. S. 346-376.

265



Mangold, R. (2004): Infotainment und Edutainment. In: Mangold, R./Vorderer, P./Bente, G.
(Hrsg.): Lehrbuch der Medienpsychologie. Géttingen. S. 528-542.

Marotzki, W. (2004): Von der Medienkompetenz zur Medienbildung. In: Brodel, R./Kreimeyer,
J. (Hrsg.): Lebensbegleitendes Lernen als Kompetenzentwicklung. Analysen — Kon-
zeptionen — Handlungsfelder. Bielefeld. S. 63-74.

Mayring, P. (1995): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Weinheim.

Mayring, P. (2002): Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung. Weinheim.

Mayring, P. (2005): Neuere Entwicklungen in der qualitativen Forschung und der Qualitativen
Inhaltsanalyse. In: Mayring, P./Gldser-Zikuda, M. (Hrsg.): Die Praxis der Qualitativen
Inhaltsanalyse. Weinheim. S. 7-19.

McQuail, D. (1994): Mass Communication Theory. An Introduction. London.

MedienKompetenzZentrum der Landesmedienanstalt Saarland (2003): Jahresprogramm 2004.
Saarbriicken.

Medienkompetenzzentrum der Medienanstalt Sachsen-Anhalt (2003/2004): Seminare von
Januar bis Juni 2004/Seminare von Juli bis Dezember 2004. Halle.

MedienKompetenzZentrum des Erzbistums KoIn (2003): Programmheft 2004. K6In.

Meisel, K. (2002): Qualititsentwicklung im Aufbruch. In: Heinold-Krug, E./Meisel, K. (Hrsg.):
Qualitdt entwickeln — Weiterbildung gestalten. Bielefeld. S. 9-22.

Merkens, H. (1997): Stichproben bei qualitativen Studien. In: Friebertshduser, B./Prengel, A.
(Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft.
Weinheim. S. 97-106.

Mertens, D. (1974): Schliisselqualifikationen. Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesell-
schaft. In: Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung 1. S. 36-43.
Meueler, E. (1999): Didaktik der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als offenes Projekt. In:
Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen. S. 677-

690.

Meuser, M./Nagel, U. (1997): Das Expertlnneninterview — Wissenssoziologische Vorausset-
zungen und methodische Durchfilhrung. In: Friebertshiuser, B./Prengel, A. (Hrsg.):
Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim.
S. 481-491.

Meyen, M. (2001a): Das ,,duale Publikum®“. Zum Einfluss des Medienangebots auf die Wiin-
sche der Nutzer. In: Medien und Kommunikationswissenschaft, 49. Jg. Nr. 1. S. 5-24.

Meyen, M. (2001b): Mediennutzung. Mediaforschung, Medienfunktionen, Nutzungsmuster.
Konstanz.

Meyen, M. (2004): Medien, Nutzer und Gewohnheiten. Uber Medien und ihren Gebrauch im
Alltag. In: Kiibler, H.-D./Elling, E. (Hrsg.): Wissensgesellschaft. Neue Medien und ih-
re Konsequenzen. Bonn. S. 43-53.

Meyrowitz, J. (1998): Multiple Media Literacies. In: Journal of Communication. 48 (1). S. 96-
108.

Mikos, L. (1996): Film- und Fernsehkompetenz zwischen Anspruch und Realitdt. In: Rein, A.
von (Hrsg.): Medienkompetenz als Schliisselbegriff. Bad Heilbrunn. S. 70-83.

Mikos, L. (2001): Fern-Sehen. Bausteine zu einer Rezeptionsisthetik des Fernsehens. Berlin.

Moser, H. (2004): Von der Medienkompetenz zur Medienbildung. In: Bonfadelli, H./Bucher,
P./Paus-Hasebrink, 1./Siiss, D. (Hrsg.): Medienkompetenz und Medienleistungen in der
Informationsgesellschaft. Beitrige einer internationalen Tagung. Ziirich. S. S. 53-70.

Mruck, K./Mey, G. (1996): Uberlegungen zu qualitativer Methodologie und qualitativer For-
schungspraxis — die Kehrseite psychologischer Forschungsberichte. Forschungsbericht
aus dem Institut fiir Psychologie der TU Berlin. 1/96. Berlin.

266



Neuss, N. (2000): Operationalisierung von Medienkompetenz — Ansitze, Probleme und Per-
spektiven. In: MedienPiddagogik. [http://www.medienpaed.com/00-1/neussl.pdf;
Zugriff: 10.02.2005]

Nispel, A./Stang, R./Hagedorn, F. (Hrsg.) (1998): Pddagogische Innovation mit Multimedia 2.
Organisation und Fortbildung. Frankfurt am Main.

Nolda, S. (1998): Programme der Erwachsenenbildung als Gegenstand qualitativer Forschung.
In: Nolda, S./Pehl, K./Tietgens, H.(Hrsg.): Programmanalysen — Programme der Er-
wachsenenbildung als Forschungsobjekte. Frankfurt am Main. S. 139-235.

Nolda, S. (2003): Paradoxa von Programmanalysen. In: Gieseke, W. (Hrsg.): Institutionelle
Innensichten der Weiterbildung. Bielefeld. S. 212-227.

Nolda, S. (2004a): Medialisierung und Padagogisierung — Folgeabschitzungen fiir die Erwach-
senenbildung. In: Brodel, R./Kreimeyer, J. (Hrsg.): Lebensbegleitendes Lernen als
Kompetenzentwicklung. Analysen — Konzeptionen — Handlungsfelder. Bielefeld. S.
75-90.

Nolda, S. (2004b): Zerstreute Bildung. Bielefeld.

Nuissl, E. (1996): Kooperation und Konkurrenz. In: DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung,
1/1996. S. 43.

Nuissl, E. (1999): Ordnungsgrundsétze der Erwachsenenbildung in Deutschland. In: Tippelt, R.
(Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen. S. 389-401.

Nuissl, E./Pehl, K. (2004): Portrait Weiterbildung Deutschland. Bielefeld.

Paus-Haase, I./Lampert, C./Siiss, D. (2002): Zum Selbstverstindnis der Medienpddagogik. In:
dies. (Hrsg.): Medienpddagogik in der Kommunikationswissenschaft. Opladen. S. 9-
20.

Pehl, K./Reitz, G. (2005a): Volkshochschul-Statistik. 43. Folge, Arbeitsjahr 2004. Hrsg. vom
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung. Bonn.

Pehl, K./Reitz, G. (2005b): Weiterbildungsstatistik im Verbund 2003 — Kompakt. Hrsg. vom
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung. Bonn.

Pietral3, M. (2003): Bild und Wirklichkeit. Zur Unterscheidung von Realitdt und Fiktion bei der
Medienrezeption. Opladen.

Pietral3, M. (2005): Fiir alle alles Wissen jederzeit ... Grundlagen von Bildung in der Medienge-
sellschaft. In: Kleber, H. (Hrsg.): Perspektiven der Medienpddagogik in Wissenschaft
und Bildungspraxis. Miinchen. S. 39-50.

Pietral3, M. (2006): Mediale Erfahrungswelt und die Bildung Erwachsener. Bielefeld.

Pietrall, M./Schmidt, B./Tippelt, R. (2005): Informelles Lernen und Medienbildung. In: Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 3/05. S. 412-426.

Podehl, B.R. (1984): Medienpéddagogik und Erwachsenenbildung. Frankfurt am Main.

Potter, W.J. (1998): Media Literacy. Thousand Oaks.

Potter, W.J. (2004): Theory of Media Literacy. A Cognitive Approach. Thousand Oaks.

Péttinger, 1. (1997): Lernziel Medienkompetenz. Miinchen.

Projektgruppe Neue Medien (2001): Neue Medien in der Erwachsenenbildung. Positionspapier
des DIE. Bonn.

Reich, J./Tippelt, R. (2004): Didaktische Handlungsfelder im Kontext der Milieuforschung. In:
Hessische Blitter fiir Volksbildung. Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung in Deutsch-
land, 54. Jg., Nr.1. S.23-36.

Rein, A. von (1997): Medienentwicklung als paddagogische Herausforderung. In: Derichs-
Kunstmann, K./Faulstich, P./Tippelt, R. (Hrsg.): Enttraditionalisierung der Erwachse-
nenbildung. Frankfurt am Main. S. 149-158.

Ridder, C.-M./Engel, B. (2005): Massenkommunikation 2005: Images und Funktionen der
Massenmedien im Vergleich. In: Media Perspektiven, 9/2005. S. 422-448.

267



Rost, J. (2005): Differentielle Indikation und gemeinsame Qualitdtskriterien als Probleme der
Integration von qualitativen und quantitativen Methoden. Symposium: Qualitative und
quantitative Methoden in der Sozialforschung: Differenz und/oder Einheit? 1. Berliner
Methodentreffen Qualitative Forschung, 24.-25. Juni 2005
[http://www.berlinermethodentreffen.de/material/2005/rost.pdf; Zugriff: 25.02.2006]

Riiden, P. von/Schmid, W. (Hrsg.) (1978): Medienpddagogik. Miinchen.

Sarcinelli, U./Wissel, M. (1998): Mediale Politikvermittlung, politische Beteiligung und politi-
sche Bildung: Medienkompetenz als Basisqualifikation in der demokratischen Biirger-
gesellschaft. In: Sarcinelli, U. (Hrsg.): Politikvermittlung und Demokratie in der Medi-
engesellschaft. Bonn. S. 408-427.

Sarges, W./Haeberlin, F. (1980): Marketing fiir die Erwachsenenbildung. Hannover.

Schifer, E. (2001): Auf dem Weg zum Edutainment? Medien und Erwachsenenbildung —
historische und aktuelle Entwicklungen. In: Friedenthal-Haase, M. (Hrsg.): Erwachse-
nenbildung im 20. Jahrhundert — was war wesentlich? Miinchen. S. 57-82.

Scheele, B./Groeben, N. (1988): Dialog-Konsens-Methoden zur Rekonstruktion Subjektiver
Theorien. Tiibingen.

Schenk, M. (2002): Medienwirkungsforschung. Tiibingen.

Schenk, M./Wolf, M. (2003): Nutzung und Akzeptanz von E-Commerce. Arbeitsbericht Nr.
234. Akademie fiir Technikfolgenabschitzung in Baden-Wiirttemberg. Stuttgart.
[http://elib.uni-stuttgart.de/opus/volltexte/2004/1728/pdf/ab234.pdf; Zugrift:
01.10.2006]

Schiersmann, C. (1999): Zielgruppenforschung. In: Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung. Opladen. S.557-565.

Schiersmann, C./Strauf3, H.C. (2006): Profile lebenslangen Lernens. Weiterbildungserfahrungen
und Lernbereitschaft der Erwerbsbevélkerung. Bielefeld.

Schludermann, W. (2002): Medienmiindigkeit als gesellschaftliche Herausforderung. In: Paus-
Haase, I./Lampert, C./Siiss, D. (Hrsg.): Medienpiddagogik in der Kommunikationswis-
senschaft. Opladen. S. 49-58.

Schlutz, E. (1991): ErschlieBen von Bildungsbedarf. Hrsg. vom Deutschen Volkshochschul-
Verband. Bonn.

Schnell, R./Hill, P./Esser, E. (1992): Methoden der empirischen Sozialforschung. Miinchen.

Scholl, 1. (2005): Marketing in der 6ffentlichen Weiterbildung. Bielefeld.

Schorb, B. (2003): Politische Sozialisation durch Medien. In: Fritz, K./Sting, S./Vollbrecht, R.
(Hrsg.): Mediensozialisation — Pddagogische Perspektiven des Aufwachsens in Medi-
enwelten. Opladen. S. 75-92.

Schorb, B. (2005): Medienpiddagogik und Sozialisation. In: Kleber, H. (Hrsg.): Perspektiven der
Medienpidagogik in Wissenschaft und Bildungspraxis. Miinchen. S. 64-74.

Schorb, Bernd (1997): Sozialisation. In: Hiither, J./Schorb, B./Brehm-Klotz, Ch. (Hrsg.):
Grundbegriffe Medienpadagogik. Miinchen. S. 335-341.

Schrader, J. (2004a): Didaktische Uberlegungen zu einer Popularisierung von Wissenschaft
durch Erwachsenenbildung. In: Conein, S./Schrader, J./Stadler, M. (Hrsg.): Erwachse-
nenbildung und die Popularisierung von Wissenschaft. Probleme und Perspektiven bei
der Vermittlung von Mathematik, Naturwissenschaften und Technik. Bielefeld. S. 195-
218.

Schrader, J. (2004b): Erwachsenenbildung und die Popularisierung von Wissenschaft. Annéhe-
rung an ein spannungsreiches Verhéltnis. In: Conein, S./Schrader, J./Stadler, M.
(Hrsg.). Erwachsenenbildung und die Popularisierung von Wissenschaft. Probleme und
Perspektiven bei der Vermittlung von Mathematik, Naturwissenschaften und Technik.
Bielefeld. S. 7-19.

268



Schriinder-Lenzen, A. (1997): Triangulation und idealtypisches Verstehen in der (Re-) Kon-
struktion subjektiver Theorien. In: Friebertshiuser, B./Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch
Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim. S. 107-
117.

Schulze, G. (1992): Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart. Frankfurt am
Main.

Schumacher, E. (2002): Die soziale Ungleichheit der Lehrer/innen — oder: Gibt es eine Milie-
uspezifitit padagogischen Handelns? In: Méagdefrau, J./Schumacher, E. (Hrsg.): Pad-
agogik und soziale Ungleichheit — aktuelle Beitrige — neue Herausforderungen. Bad
Heilbrunn. S. 253-270.

Seidel, G./Mikus, J. (1987): Uberlegungen in makro- und mikrodidaktischer Hinsicht. In: Bohn,
H./Mikus, J./Schiemann, K./Seidel, G. (Hrsg.): Neue Medien - Konsequenzen fiir die
Erwachsenenbildung. Frankfurt am Main. S. 36-54.

Siebert, H. (1999): Seminarplanung und -organisation. In: Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen. S. 704-717.

Siebert, H. (2000): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus konstrukti-
vistischer Sicht. Neuwied.

Siebert, H. (2004): Weiterbildungsbeteiligung und Lernmotivation. In: ders. (Hrsg.): Beteili-
gung und Motivation. Report 3/2004. S. 9-14.

Siebert, H. (2006): Lernmotivation und Bildungsbeteiligung. Unter Mitarbeit von Christiane
Jager. Bielefeld.

Silverblatt, A./Enright Eliceiri, E.M. (1997): Dictionary of media literacy. Westport.

Sinus Sociovision (2005): Milieuhandbuch ,,Religiése und kirchliche Orientierungen in den
Sinus-Milieus 2005°. Miinchen und Heidelberg.

Stadler, M. (2004): Schattendasein — Mathematik, Naturwissenschaften, Technik in der organi-
sierten Erwachsenenbildung. In: Conein, S./Schrader, J./Stadler, M. (Hrsg.): Erwach-
senenbildung und die Popularisierung von Wissenschaft. Probleme und Perspektiven
bei der Vermittlung von Mathematik, Naturwissenschaften und Technik. Bielefeld. S.
35-54.

Stang, R. (2003a): Medienpddagogik und Erwachsenenbildung. Anndherungen an ein schwieri-
ges Verhiltnis. Vortrag im Rahmen des Medienpddagogischen Kolloquiums an der
Padagogischen Hochschule Ludwigsburg am 11.12.2003.

Stang, R. (2003b): Neue Medien in Organisationen der Weiterbildung. Empirische Befunde am
Beispiel der Volkshochschulen. In: Report 2/2003. S. 78-96.

Stang, R. (2003c): Neue Medien und Organisation in Weiterbildungseinrichtungen. Anregungen
fiir eine medienorientierte Organisationsentwicklung. Bielefeld.

Stang, R. (Hrsg.) (2001): Lernsoftware in der Erwachsenenbildung. Hrsg. vom Deutschen
Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE). Bielefeld.

Statistisches Bundesamt (Hrsg.) (2005): Statistisches Jahrbuch 2005 fiir die Bundesrepublik
Deutschland. Wiesbaden.

Steinbicker, J. (2001): Zur Theorie der Informationsgesellschaft. Ein Vergleich der Ansétze von
Peter Drucker, Daniel Bell und Manuel Castells. Opladen.

Strauss, A./Corbin, J. (1996): Grounded Theory: Grundlagen Qualitativer Sozialforschung.
Weinheim.

Strzelewicz, W./Raapke, H.-D./Schulenberg, W. (1966): Bildung und gesellschaftliches Be-
wusstsein. Stuttgart.

Studthoff, A. (2005): Biirgerrundfunk. In: Hiither, J./Schorb, B. (Hrsg.): Grundbegriffe Medien-
padagogik. Miinchen. S. 50-55.

Sturm, H. (1992): Erwachsenenbildung und Rundfunk. Der Beitrag der Erwachsenenbildung in
Katholischer Tragerschaft zum Bildungsauftrag des Rundfunks. Trier.

269



Siiss, D./Rutschmann, V./Bohi, S./Merz, C./Basler, M./Mosele, F. (2003): Medienkompetenz in
der Informationsgesellschaft. Selbsteinschitzungen und Anspriiche von Kindern, Eltern
und Lehrpersonen im Vergleich. Ziirich.

Sutter, T./Charlton, M. (2002): Medienkompetenz — einige Anmerkungen zum Kompetenzbe-
griff. In: Groeben, N./Hurrelmann, B. (Hrsg.): Medienkompetenz — Voraussetzungen,
Dimensionen, Funktionen. Weinheim. S. 129-147.

Theunert, H. (1996): Perspektiven der Medienpddagogik in der Multimedia-Welt. In: Rein,
Antje von (Hrsg.): Medienkompetenz als Schliisselbegriff. Hrsg. vom Deutschen Insti-
tut fiir Erwachsenenbildung (DIE). Bad Heilbrunn. S. 60-69.

Tietgens, H. (1998): Zur Auswertung von Arbeitspldnen der Volkshochschulen. In: Nolda,
S./Pehl, K./Tietgens, H.: Programmanalysen — Programme der Erwachsenenbildung als
Forschungsobjekte. Frankfurt am Main. S. 61-138.

Tintelnot, C./Voigts, G. (1998): Bildungseinrichtungen aus Teilnehmersicht — zwei Befragun-
gen. Hrsg. Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE). Frankfurt.

Tippelt, R. (1990): Bildung und sozialer Wandel. Eine Untersuchung von Modernisierungspro-
zessen am Beispiel der Bundesrepublik Deutschland seit 1950. Weinheim.

Tippelt, R. (1997): Neue Sozialstrukturen: Differenzierung von Weiterbildungsinteressen und
Pluralisierung des Weiterbildungsmarktes. In: Derichs-Kunstmann, K./Faulstich,
P./Schiersmann, C./Tippelt, R. (Hrsg.): Weiterbildung zwischen Grundrecht und
Markt. Rahmenbedingungen und Perspektiven. Opladen. S. 137-154.

Tippelt, R. (1999): Erwachsenenbildung — Bildungsprozesse iiber die Lebensspanne. (Wissen-
schaftliche Berichte, Nr. 2). Hrsg. Ludwig-Maximilians-Universitit, Institut fiir Pad-
agogik, Lehrstuhl fiir Allg. Pddagogik und Bildungsforschung. Miinchen.

Tippelt, R. (2000): Bildungsprozesse und Lernen im Erwachsenenalter. Soziale Integration und
Partizipation durch lebenslanges Lernen. In: Zeitschrift fiir Paddagogik, 42. Beiheft,
Bildungsprozesse und Erziehungsverhiltnisse im 20. Jahrhundert. Praktische Entwick-
lungen und Formen der Reflexion im historischen Kontext. S. 69-90.

Tippelt, R. (2006): Adressaten und Adressatenforschung der Erwachsenenbildung. In: Meisel,
K./Schiersmann, C. (Hrsg.): Zukunftsfeld Weiterbildung. Standortbestimmungen fiir
Forschung, Praxis und Politik. Bielefeld. S. 41-52.

Tippelt, R./Cleve, B. van (1995): Verfehlte Bildung? — Bildungsexpansion und Qualifikations-
bedarf. Darmstadt.

Tippelt, R./Hippel, A. von (2005a): Lebenslagen — Lebensphasen — Lebensstile. Entgrenzungen
der Teilnehmerschaft. In: DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, Heft 1/2005. S. 33-
36.

Tippelt, R./Hippel, A. von (2005b): Weiterbildung: Chancenausgleich und soziale Heterogeni-
tat. In: Aus Politik und Zeitgeschichte. 37/2005. S. 38-45.

Tippelt, R./Hippel, A. von/Reich, J./Reupold, A. (2006): Heterogenitit, Gerechtigkeit und
Exzellenz. Landerbericht Deutschland. OECD/CERI-Seminarreihe ,,Lebenslanges Ler-
nen in der Wissensgesellschaft.

Tippelt, R./Weiland, M./Panyr, S./Barz, H. (2003): Weiterbildung, Lebensstil und soziale Lage
in einer Metropole: Studie zu Weiterbildungsverhalten und -interessen der Miinchener
Bevolkerung. Bielefeld.

TNS Infratest (Hrsg.) (2005): (N)ONLINER Atlas 2005. Eine Topographie des digitalen Gra-
bens durch Deutschland.

Treumann, K.P./Baacke, D./Haacke, K./Hugger, K.U./Vollbrecht, R. (2002): Medienkompetenz
im digitalen Zeitalter — Wie die neuen Medien das Leben und Lernen Erwachsener ver-
andern. Opladen.

Vereinte Dienstleistungsgewerkschaft (ver.di) (2003): Zentrale Seminare 2004. Berlin.

Vester, M. (2004): Die sozialen Milieus und die gebremste Bildungsexpansion. In: Report 27, 1.
S. 15-37.

270



Volkshochschule Stadtverband Saarbriicken (2003): Programm 1/2004. Saarbriicken.

Volkshochschule Stadtverband Saarbriicken (2004): Programm 2/2004. Saarbriicken.

Vollbrecht, R. (2002): Medien als Verstirker sozialer Ungleichheit. In: Maigdefrau,
J./Schumacher, E. (Hrsg.): Pddagogik und soziale Ungleichheit. Aktuelle Beitrige —
Neue Herausforderungen. Bad Heilbrunn. S. 295-304.

Vollbrecht, R. (2003): Aufwachsen in Medienwelten. In: Fritz, K./Sting, S./Vollbrecht, R.
(Hrsg.): Mediensozialisation — Pddagogische Perspektiven des Aufwachsens in Medi-
enwelten. Opladen. S. 13-24.

Vorderer, P. (1996): Rezeptionsmotivation: Warum nutzen Rezipienten mediale Unterhaltungs-
angebote? In: Publizistik 41. Jg., Nr. 3. S. 310-326.

Vorderer, P. (2004): Unterhaltung. In: Mangold, R./Vorderer, P./Bente, G. (Hrsg.): Lehrbuch
der Medienpsychologie. Gottingen. S. 544-564.

Weidenmann, B. (1993): Medien in der Erwachsenenbildung (mit Ausnahme des Computers).
Gelbe Reihe — Arbeiten zur Empirischen Padagogik und Padagogischen Psychologie.
Nr. 28. Miinchen.

Weidenmann, B. (1997): Medien in der Erwachsenenbildung. In: Weinert, F./Mandl, H. (Hrsg.):
Psychologie der Erwachsenenbildung. Géttingen. S. 405-436.

Weigand, V./Hippel, A. von (2003): Medienpadagogik zwischen Kontrolle und Kompetenz. In:
NeuB, N. (Hrsg.): Beruf Medienpddagoge — Beschreibung und Differenzierung eines
innovativen Handlungs- und Berufsfeldes. Miinchen. S. 127-136.

Weinberg, J. (2000): Einfithrung in das Studium der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn.

Weinert, F. (1998): Vermittlung von Schliisselqualifikationen. In: Matalik, S./Schade, D.
(Hrsg.): Entwicklungen in Aus- und Weiterbildung — Anforderungen, Ziele, Konzepte.
Baden-Baden. S. 23-43.

Weinert, F. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbstver-
stindlichkeit. In: Weinert, F. (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim und
Basel. S. 17-31.

Weil}, R. (2000): Praktischer Sinn, soziale Identitit und Fern-Sehen. Ein Konzept fiir die Analy-
se der Einbettung kulturellen Handelns in die Alltagswelt. In: Medi-
en&Kommunikationswissenschaft. 48. Jg. S. 42-62.

Wesseler, M. (1999): Evaluation und Evaluationsforschung. In: Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen. S. 736-752.

Winer, B.J./Brown, D.R./Michels, K.N. (1991): Statistical Principles in Experimental Design.
New York.

Winterhoff-Spurk, P. (1999): Auf dem Weg in die mediale Klassengesellschaft? Psychologische
Beitridge zur Wissenskluft-Forschung. In: medien praktisch, (1999) 3. S. 17-22.

Wiseman, M. (2004): SPSS fiir Windows: Eine Einfiihrung. Miinchen.

Witzel, A. (2000): Das problemzentrierte Interview. Forum Qualitative Sozialforschung.
[http://qualitative-research.net/fqs; Zugriff: 25.11.2003]

Wolsing, T. (1996): Medienkompetenz in einer konsumorientierten Medienwelt. In: Rein, A.
von (Hrsg.): Medienkompetenz als Schliisselbegriff. Hrsg. vom Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE). Bad Heilbrunn. S. 84-95.

Wottawa, H./Thierau, H. (1998): Handbuch Evaluation. Bern.

Zeuner, C. (1998): Von der unbekannten Adressatin zum ,,Teilnehmer als Konstrukt*: Teilneh-
merforschung in der Erwachsenenbildung. In: Derichs-Kunstmann, K./Faulstich,
P./Wittpoth, J. (Hrsg.): Politik, Disziplin und Profession in der Erwachsenenbildung.
Beiheft zum Report. Frankfurt am Main. S. 159-167.

271



Anhang

= Fragebogen B1 als Beispiel

=  Leitfaden problemzentrierte Interviews

=  Beispiel fiir Kodierleitfaden

=  Beispielhafte Datenaufbereitung fiir die Programmanalyse

=  Cover der untersuchten Programme

272



Fragebogen B1 — Beispiel: Moderation Basiskurs

Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer,

mit dem Ausfiillen des Fragebogens unterstiitzen Sie eine wissenschaftliche Untersuchung zum
Thema ,,Medienpadagogische Erwachsenenbildung®. Ich fiihre sie im Rahmen meiner Doktor-
arbeit an der Universitdt Miinchen durch. Sie kénnen bei der Beantwortung der Fragen nichts
falsch machen — es gibt keine ,,richtigen oder ,,falschen” Antworten. Bitte beantworten Sie alle
Fragen und antworten Sie moglichst spontan! Aus Ihren Angaben ergeben sich auch Tipps fiir
die Veranstalter. Alle Angaben werden selbstverstindlich anonym behandelt. Bitte geben Sie
jedoch zur Zuordnung der einzelnen Fragebogen untereinander den untenstehenden Kode an.

Bitte hier Veranstaltungstitel eintragen: ~ Tragen Sie hier bitte den 3. Buchstaben Ihres Vorna-
mens, den 3. Buchstaben des Vornamen IThrer Mutter
sowie die 1.+2. Zahl Ihres Geburtstages (also zum
Beispiel von Aiga von Hippel, Name der Mutter:
Emilie, Geburtsdatum. 28.03.1977: G 1 28) ein:
ooono

Hinweis zum Ausfiillen:

Bei einigen Fragen finden Sie Kreise, die ein Kontinuum mit zwei unterschiedlichen Polen
darstellen. Je nachdem, welchen Kreis Sie ankreuzen, halten Sie z.B. etwas fiir sehr klein (wenn
Sie den linken Kreis ankreuzen):

klein X—----O O (@) O (@) grof}

oder z.B. fiir eher grofl (wenn Sie den dritten von rechts ankreuzen):

klein O-mmem- O-mmee O---~>§ ------ O-nmee o grof3

1. Welche Medien stehen in Threm Haushalt zur Verfiigung?

O Zeitung/Zeitschrift O Biicher O Fotoapparat

O Telefon O Handy O Anrufbeantworter/

Faxgerit

O Radio O CD-Player/Kassettenrecorder O DVD-Player

O Fernseher O Videorekorder O Videokamera

O Kabel/Satellitenempfang O Computer/Notebook O Internetanschluss

O Digitales Pay-TV O Sonstiges, und zwar:

2. Zu welchen zusitzlichen Medien haben Sie auBerhalb Ihres Haushalts Zugang und
nutzen diese auch? (z.B. am Arbeitsplatz, bei Freunden/Nachbarn, Stadtteilzentren,
Bibliotheken)

O Zeitung/Zeitschrift O Biicher O Fotoapparat

O Telefon O Handy O Anrufbeantworter/Faxgerét

O Radio O CD-Player/Kassettenrecorder [0 DVD-Player

O Fernseher O Videorekorder O Videokamera

O Kabel/Satellitenempfang 00 Computer/Notebook O Internetanschluss

O Digitales Pay-TV O Sonstiges, und zwar:
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3. Welche konkreten Medien und Medienprodukte haben Sie gestern genutzt?

O Zeitung/en gelesen O Fernsehsendungen gesehen

O Zeitschrift/en gelesen O Computer benutzt

O Radio gehort O im Internet gewesen

4. Beschreiben Sie einen Menschen, den Sie fiir medienkompetent halten!

5. Ich halte mich selbst fiir...

medien- nicht medienkompetent

kompetent O O @) O o O

6. In welchen Bereichen méchten Sie in Bezug auf Medien und Medienkompetenz
mehr lernen?

7. Durch wen kann, Threr Meinung nach, Medienkompetenz von Erwachsenen beson-
ders gut gefordert werden?

trifft trifft trifft trifft triftt iber- trifft
volligzu  liberwie- eherzu  eher wiegend nicht zu
gend zu nicht zu  nicht zu

Durch Nachbarn O O O O m| O

Durch Freunde/ O O O O O O

Bekannte

Erwachsenenbildung O O O O m| O

Durch Familie O O O O [m| O

alleine O O O O O O

braucht man nicht zu O O O O O O

lernen

Bibliotheken O O O O m| O

Durch ... O O O O [m| O

8. Welche der folgenden Formen des Lernens sind bei IThnen personlich in den letzten
12 Monaten vorgekommen?

O Lesen von Fach- und Sachbiichern oder Fach- und Spezialzeitschriften

O Selbstlernen durch Beobachten von anderen und Ausprobieren

| Selbstgesteuertes Lernen mit Hilfe von Medien (z.B. CD-ROM)

O Unterweisung (Erklaren, Zeigen) in Arbeitstechniken durch Verwandte, Freunde,
Bekannte

| Besuch von Vortrigen

O Besuch von Kursen und Seminaren

O Sonstiges, und zwar:

9. Wie schitzen Sie Ihre Vorkenntnisse zum Thema der Veranstaltung ein?

gering grof3

o ©) o o O o
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10. Die Veranstaltung hat ja verschiedene Inhalte. Bitte geben Sie im Folgenden an, wie

Sie Ihre Fahigkeiten in diesen Bereichen einschitzen.

Wie schétzen Sie Thre momentane personliche Fahigkeit in folgenden Bereichen ein?
., Aufbereiten von Inhalten fiir eine Horfunkmoderation.

gering grof3

O O O O O O
,, Umgehen mit Format- und Personality-Moderation..
gering grof3

O O O O O O
,, Umgehen mit der Selbstfahrtechnik am Mischpult.
gering grof3

O O O O O O
11. Wie grof3 schétzen Sie den Nutzen der Veranstaltung fiir Sie personlich ein?
gering grof3

O o O O O O
12. Besuchen Sie die Veranstaltung eher aus privaten (Familie und Freizeit) oder beruf-

lichen Griinden?
beruflichen privaten
@) O O O O @)
13. Was erwarten Sie sich von der Veranstaltung?
trifft trifft trifft trifft trifft trifft
volligzu  liberwie-  eher zu eher nicht iiberwie- nicht zu
gend zu zu gend
nicht zu

ich mochte Kenntnisse O m| m| | m| m|
erwerben, die mir im
privaten Alltag helfen
ich mochte Kenntnisse O O O O O O
erwerben, die mir im
beruflichen Alltag
helfen
ich mochte gerne O O O O m| m|
meinen Bekanntenkreis
erweitern
ich mochte etwas tiber
das Thema erfahren
ich méchte mich krea- O m| m| O | |
tiv betdtigen
ich habe Grundkennt-
nisse, mochte sie aber
vertiefen
ich kann schon alles, m| m| O O O O
mochte aber ein Zerti-
fikat erhalten
Sonstiges, und O O O O O O
zZwar...
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14. Wie sind Sie auf die Veranstaltung aufmerksam geworden? (z.B. durch das Internet,
ausgelegtes Jahresprogramm etc.)

15. Hat jemand Sie dazu angeregt, diese Veranstaltung zu besuchen? Z.B. Bekannte,
Nachbarn?

16. Was war der personliche Ausléser/Grund, dass Sie diese Veranstaltung besuchen?

17. Kennen Sie das Jahresprogramm des MedienKompetenzZentrums?

| ja m| nein

Wenn ja, haben Sie Verbesserungsvorschlige fiir das Jahresprogramm?

Zur Verstandlichkeit:

Zur Ubersichtlichkeit:

Zum Layout:

18. Kennen Sie die Internetseite des MedienKompetenzZentrums?

| ja m| nein

Wenn ja, haben Sie Verbesserungsvorschlage fiir die Internetseite?

Zur Verstandlichkeit:

Zur Ubersichtlichkeit:

Zum Layout:

19. Warum haben Sie die Landesmedienanstalt Saarland als Anbieter ausgewéhlt?

20 Kennen Sie andere Anbieter, die Veranstaltungen zum Thema Medien anbieten?

| ja, und zwar:

O nein

21. Haben Sie schon andere Veranstaltungen im Bereich Medien besucht?

| ja > weiter mit Frage 22 m| nein > weiter mit Frage 23

22. Wenn ja, nennen Sie die letzten zwei, die Sie besucht haben.

Thema: Veranstalter:

Thema: Veranstalter:

23. Haben Sie in den letzten 12 Monaten aus privaten Griinden (nicht aus beruflichen)
einen Kurs oder Vortrag besucht mit einem Thema, das eher nichts mit Medien zu
tun hatte?

| ja > weiter mit Frage 24 m| nein > weiter mit Frage 25

24. Welche Themen hatten die von lhnen besuchten Veranstaltungen, die Sie in den
letzten 12 Monaten aus privaten Griinden besucht haben? Von welchem Veranstalter
wurden sie durchgefiihrt?

Thema: Veranstalter:

Thema: Veranstalter:
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| 25. Wiirden Sie gerne andere Veranstaltungen im Bereich Medien besuchen?

| ja > weiter mit Frage 26 O nein > weiter mit Frage 27

| 26. Wenn ja, zu welchem Thema, angeboten von welchem Veranstalter?

Thema: Veranstalter:
Thema: Veranstalter:

| 27. Was wiren ideale Zeitpunkte fiir Veranstaltungen?

O Wochenende O wihrend der Woche 0O alle Zeitpunkte sind gut fiir mich
O Abends O Nachmittags O Vormittags

28. Hitten Sie gerne eine Beratung bzgl. der Kursauswahl? Wenn ja, wie konnte diese
ausschen?

29. Bitte geben Sie an, ob Sie personlich den folgenden allgemeinen Aussagen zu Kur-
sen der Erwachsenenbildung mit dem Bezug Medien zustimmen.

trifft trifft trifft trifft trifft trifft
volligzu  iliberwie-  eher zu cher nicht iiberwie-  nicht zu
gend zu zZu gend
nicht zu
Es ist wichtig, sein O O O O O O
ganzes Leben dazu
zu lernen.
Erwachsenenbildung O O O O O O
ist eine wichtige
Hilfe, um im Alltag
besser zurecht zu
kommen.
Die Kurse sollten O O O O O O
kostenlos angeboten
werden.
Auch in meiner O O O O O O
Freizeit lerne ich
gerne.

Herzlichen Dank fiir Ihre Mitarbeit!

Ich wiinsche Thnen eine interessante Veranstaltung!
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Leitfaden problemzentrierte Interviews

‘ I. Vorstellung Interviewerin

= Ziel der Studie, Erklérung des Ablaufs

= Visitenkarte und Aufwandsentschiadigung aushindigen
= Zusicherung der Anonymitét

=  Aufnahmegerit ein

‘ II. Kurze Vorstellung Gespréachspartner

= Vielleicht konnen Sie sich einfach kurz vorstellen?*
=  Erst frei explorieren, dann event. nachfragen: Lebenssituation/ Bio-
graphisches (Arbeit, Freizeit, Hobbies, Familie, Bildung)

‘ I11. Besuchte Veranstaltungen im MedienKompetenzZentrum

= Wie war der Kurs? Wurden Erwartungen erfiillt?

=  Fortsetzungskurs gewiinscht?

=  Wie interpretiert der Interviewpartner Verdnderungen in der Lern-
zieleinschitzung?

=  Transfer: Welche Inhalte kann Interviewpartner, hat Interviewpart-
ner angewandt, sich weiter informiert?

IV. Rahmenbedingungen von Veranstaltungen

= Hitte Interviewpartner gerne Kurse, die sich speziell z.B. an Frau-
en, dltere Menschen etc. (je nach Interviewpartner) richten?

=  Meinung zu kostenlosen Kursen?

= Wichtigkeit von Zertifikaten?

V. Motive und Barrieren

= Motive fiir Teilnahme? Was sind die Griinde dafiir, ein Angebot der
medienpiddagogischen Erwachsenenbildung zu besuchen?

= Aktueller Anlass fiir Veranstaltungsbesuch?

=  Wie darauf aufmerksam geworden?

= Beruflicher oder eher privater Grund? (auch: beruflich relevant?
Zertifikate? Schliisselqualifikationen?)

=  Warum kommen Freunde, Kollegen oder Nachbarn des Interview-
partners vielleicht nicht zu Angeboten der medienpadagogischen
Erwachsenenbildung?

=  Wie bemerkt Interviewpartner, dass er in einem Bereich noch etwas
nicht kann? Warum andere eventuell nicht?

VI. Medienmenii/Mediennutzung

= Kdrtchen mit Medien zum Sortieren, welche besonders wichtig
sind/welche oft genutzt werden
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= Bei jedem Kértchen explorieren, was und wie Interviewpartner es
nutzt (auch: welche Inhalte, wann, mit wem, eigene Mediengestal-
tung?)

= Wie wihlt Interviewpartner Medien aus? Welche Gefiihle/ Stim-
mungen erzeugen Medien, bei welcher Stimmung wird welches
Medium eingesetzt?

= Glaubwiirdigkeit der Medien — wie fiihlt sich Interviewpartner in-
formiert?

= Danach Liste mit Fernsehsendungen vorlegen — welche kennt der
Interviewpartner? Welche nutzt er (nicht)? Liste mit Inhalten aus
der Tagespresse — Welche liest Interviewpartner (nicht)? Liste mit
Internetinhalten— Welche nutzt Interviewpartner (nicht)?

VII. Medienkompetenz

,»Was ist denn fiir Sie Medienkompetenz?“

= Erst frei explorieren, danach: Teilaspekte von Medienkompetenz auf
Kdrtchen vorlegen. Hilt Interviewpartner die genannten Aspekte
fiir relevant? Welcher Aspekt ist dem Interviewpartner besonders
wichtig?

= In welchen Bereichen schétzt sich der Interviewpartner besonders
gut ein? Wo sieht er Schwichen? Wo mochte der Interviewpartner
noch etwas lernen?

=  Themeninteressen — was wiirde Interviewpartner jetzt und in fiinf
Jahren gerne im Bereich Medien lernen? Griinde?

=  Wo ist Medienkompetenz fiir den Interviewpartner besonders wich-
tig (Beruf/Freizeit)?

= Wie beurteilt der Interviewpartner seine eigene Medienkompetenz?

=  Entstehung der eigenen Medienkompetenz?

= In welcher Bezichung steht Medienkompetenz zu anderen Kompe-
tenzen eines Menschen?

VIII. Medienpadagogische Erwachsenenbildung

=  Wer oder was kann Medienkompetenz besonders gut fordern? Wie?

= Stellenwert der medienpiddagogischen Erwachsenenbildung beim
Aufbau von Medienkompetenz im Vergleich zu anderen Faktoren

=  Wie sieht die ideale medienpddagogische EB-Institution aus?

= Welche Stiarken/Schwichen hat das MKZ im Vergleich zu anderen
Institutionen (z.B. VHS, Kirchen, Gewerkschaften)?

IX. Abschluss

=  Dank an Interviewpartner; Aufnahmegerét aus

=  Bei Gespriachspartnern aus dem Kurs ,,Filmanalyse* um Ausfiillen
eines Sozialstatistikbogens bitten (bei den anderen liegt er schon
vor)
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Beispiel fiir Kodierleitfaden

Kategorie Unterkategorien | Auspragungen Ankerbeispiele
(Definition) (Eigenschaften) | (Dimensionen)
Mediennut- Informations- Uberblick ,Politik Inland/Ausland,
zungsmotive bediirfnis also ich habe da nicht so
(Von den Inter- die Geduld. Ich sehe das
viewpartnern im Fernsehen mal kurz in
direkt oder den Nachrichten und
indirekt ge- dann habe ich das hinter
nannte Griinde mir, ehrlich gesagt.”
fir die Medien- (In12_w_A)
nutzung)
LFernsehen natiirlich
Information auch wichtig zum Lernen

und wie gesagt, die
politischen Sendungen,
die ich mir dann gerne
ansehe. Presseclub finde
ich ganz toll, gucke ich
sehr gerne.” (In4_w_A)

Unterhaltungs-
bediirfnis

Beispielhafte Datenaufbereitung fiir die Programmanalyse

Nr. | Titel des Kurze In- Genannte Dimensionen | Genannte
Angebots | haltsbe- Medien von Medien- Zielgruppe(n)
schreibung kompetenz
1 [Titel als [Zusammen- | [Zuordnung | [Zuordnung der | [Zusammen-
Zitat] fassende der Katego- | Kategorien: fassung der
Inhaltsbe- rien: Audio, | Medienkunde genannten
schreibung] | Film/TV/ (instrumentell- | Zielgruppen]
Video, Com- | qualifikatorisch;
puter, In- informativ),
ternet, Foto- | Medienge-
grafie, Print] | staltung, Me-
diennutzung,
Medienkritik]
2
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