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Editorial: Medien und soziokulturelle Unterschiede

Horst Niesyto, Dorothee Meister und Heinz Moser

Kinder, Jugendliche und Erwachsene nutzen Medien in sehr unterschiedlicher Wei-
se. Insbesondere handlungstheoretische Ansdtze der Medienforschung konnten
Uberzeugend belegen, dass Menschen keine passive Zielscheibe von Medien sind,
sondern diese aktiv nutzen. Medienrezeption und Medienaneignung wird als Teil
sozialen Handelns verstanden, die Mediennutzung wird im Lebenskontext der Men-
schen verortet, es wird nach der Bedeutung der Medien im Alltag und fiir die Lebens-
bewaltigung gefragt. Kulturtheoretisch motivierte Studien, die die Eigenleistungen
der Individuen im Auswahlprozess und in der Konstruktion von Bedeutungen beto-
nen, verdeutlichten eigensinnige Prozesse der Medienaneignung und eine Vielfalt
medienkultureller Orientierungen. Im Bereich des Lernens mit Medien wurden die
Chancen selbstgesteuerter Lernprozesse mit digitalen Medien in verschiedenen For-
schungsprojekten herausgearbeitet.

Ein kritischer Blick auf die Medienentwicklung und die Mediennutzung kann nicht
verleugnen, dass es soziokulturelle Unterschiede und Formen sozialer Ungleichheit
in der Mediennutzung gibt. In den letzten Jahren entstanden in diesem Zusammen-
hang vermehrt Studien zu Themenbereichen wie «Digital divide>, Zunahme medialer
Wissens- und Bildungsklifte, Bildungsbenachteiligung und Medienaneignung. Ver-
schiedene Fachtagungen griffen die Thematik auf, z.B. der vom JFF Institut fir Medi-
enpadagogik in Forschung und Praxis und der Pddagogischen Hochschule Ludwigs-
burg/Abteilung Medienpadagogik veranstaltete Fachkongress «Soziale Ungleichheit
- Medienpadagogik - Partizipation» am 17./18.10.2008 in Bonn und das von der Ge-
sellschaft fiir Medienpadagogik und Kommunikationskultur e.V. (GMK) veranstaltete
Forum «Geteilter Bildschirm - Getrennte Welten?» am 21.-23.11.2008 in Rostock.

In diesen Studien und Fachtagungen ging es darum herauszuarbeiten, worin so-
ziokulturelle Unterschiede in der Medienaneignung bestehen, was die Griinde hier-
fur sind, wie diese Unterschiede im Medienumgang im Hinblick auf gesellschaftliche
Partizipationschancen zu bewerten sind und was daraus fiir die medienpadagogi-
sche Praxis folgt. Dabei wurde deutlich, dass sich soziokulturelle Unterschiede ne-
ben alters- und geschlechtsspezifischen Faktoren vor allem am formalen Bildungs-
hintergrund festmachen. Diese Unterschiede verweisen aber - so das Resumee in
verschiedenen Analysen nicht automatisch auf Aspekte sozialer Benachteiligung und
Ungleichheit, sondern zundchst einmal auf andere medienbezogene Aneignungs-
muster und Praferenzen. Mediennutzung wird zum Bestandteil sozialer Distinktion.
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Aspekte sozialer Ungleichheit in der Mediennutzung werden vor allem dann
sichtbar, wenn es um vorhandene Anregungsmilieus geht. Hier wird mit Blick auf ge-
sellschaftliche Partizipationschancen der medienpadagogische Handlungsbedarf in
bildungsbenachteiligten Sozialmilieus deutlich: sehr viele Kinder und Jugendliche
erhalten weder im Rahmen der familidaren noch der schulischen Sozialisation hin-
reichend Anregung und Forderung fiir einen reflektierten Medienumgang. Gleich-
wohl haben diese Kinder und Jugendliche in verschiedenen Bereichen Erfahrungen,
Kompetenzen und Starken im Umgang mit Medien. Im Hinblick auf medienpadago-
gische Praxiskonzepte bedeutet dies, normative Orientierungen in bisherigen Medi-
enkompetenzkonzepten kritisch zu hinterfragen und Forderkonzepte zu entwickeln,
die besser auf die vorhandenen sozialen Kontexte, Bedlirfnisse und Fahigkeiten der
Kinder und Jugendlichen eingehen.

Die vorliegende Ausgabe der Online-Zeitschrift Medienpadagogik bietet fir die
weitere Diskussion dieser Fragen in sechs Beitragen Analysen und konzeptionelle
Uberlegungen. Interessant ist, dass in mehreren Beitragen explizit auf die theoreti-
schen Arbeiten von Pierre Bourdieu und seinen Arbeiten zum Habitus und den ver-
schiedenen «Kapitalsorten> Bezug genommen wird. Im Spannungsfeld von lebensla-
genbezogenen und mehr kulturtheoretisch orientierten Zugangen zeichnen sich hier
Diskurslinien ab, die auf eine Scharfung und teilweise Neubestimmung des Verstand-
nisses von Medienkompetenz und Medienbildung abzielen.

In ihrem Beitrag tiber «Ungleiche Teilhabe - Uberlegungen zur Normativitat des
Medienkompetenzbegriffs» bezieht sich Nadia Kutscher auf die Habitustheorie von
Bourdieu und interpretiert auf diesem Hintergrund Befunde aus eigenen Studien und
anderen empirischen Untersuchungen. Sie setzt sich kritisch mit dem Begriff der
«Medienkompetenz» unter Aspekten milieuspezifischer Medienaneignung und damit
verbundenen (medien-) paddagogischen Denkmustern und Handlungsformen ausein-
ander. Nadia Kutscher pladiert flir einen kritisch-reflexiven Medienkompetenzbegriff
und eine darauf begriindete Medienbildung, die einerseits darauf abzielt, Teilhabe
zu ermoglichen, die aber auch Machtverhaltnisse in Vorstellungen von kompetenter
Mediennutzung angesichts lebensweltlicher Ungleichheiten aufdeckt und damit die
Idee einer vielfach bildungsbiirgerlich konnotierten Idee von Medienkompetenz in
Frage stellt.

Ralf Biermann bezieht sich in seinem Beitrag liber «Die Bedeutung des Habitus-
Konzepts fiir die Erforschung soziokultureller Unterschiede im Bereich der Medi-
enpadagogik» ebenfalls auf Bourdieu. Es geht ihm zunachst darum, grundlegende
Schnittstellen zwischen medienpddagogischen Ansatzen und der Habitus-Theorie
von Bourdieu herauszuarbeiten und kommt zu dem Ergebnis, dass das Habitus-Kon-
zept als Bezugsrahmen fiir medienpadagogische Arbeiten in Forschung und Praxis
dienen kann, um die Genese und die Reproduktion soziokultureller Unterschiede in
der Mediennutzung zu verstehen. Ralf Biermann konkretisiert diese Aussage, indem
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er die «Kapitalsorten»-Theorie Bourdieus auf den Begriff der Medienkompetenz be-
zieht und anschliessend danach fragt, wie distinktive Muster der Bewertung als Basis
fir die differenten Dispositionen beziiglich der Mediennutzung fungieren und wie
diese flir eine empirische Untersuchung miteinander verwoben werden sollten.

Sebastian Hacke und Stefan Welling fragen in ihrem Beitrag liber «Die Wissens-
gesellschaft und die Bildung des Subjekts - ein Widerspruch?» nach medienpadago-
gisch relevanten Diskrepanzen zwischen dem Diskurs der Wissensgesellschaft und
jugendlichem Medienhandeln. In einem ersten Teil bezeichnen sie das Konstrukt
«Wissensgesellschaft» als eine Denkform, die gegenwartig sehr an volkswirtschaft-
lichen Verwertungskalkilen orientiert ist. Sie verdeutlichen dies an dem damit ver-
kniipften Verstandnis von «<Kompetenz» und dem Menschenbild des <homo oecono-
micus» und analysieren in vorhandenen Theorien zur Medienkompetenz zweckratio-
nale und restringierende Tendenzen. In Abgrenzung hierzu argumentiert der Beitrag
fur eine milieuspezifische Differenzierung in Medienkompetenzkonzepten und fir
eine «praxeologische Perspektive» beim Verstandnis jugendlichen Medienhandelns.

Horst Niesyto setzt sich in dem Beitrag «Digitale Medien, soziale Benachteiligung
und soziale Distinktion» zunachst kritisch mit kulturtheoretischen Ansatzen zur Me-
diensozialisation auseinander, die die Relevanz unterschiedlicher sozialer Lebensla-
gen unterschatzen. Er geht davon aus, dass trotz einer zu konstatierenden Pluralisie-
rung von Lebensstilen unterschiedliche soziale Lebenslagen und Milieus nach wie vor
eine wichtige Bedeutung fiir die Bildungs- und Entwicklungschancen von Menschen
haben. Nach generellen Aussagen zu sozialer Ungleichheit, sozialer Benachteiligung,
Habitus und (medialer) Distinktion werden am Beispiel des Themas «Digital Divide»
Forschungsbefunde auf dem Hintergrund des Spannungsfelds von sozialer Benach-
teiligung und sozialer Distinktion referiert und eingeordnet. Der abschliessende Teil
entwickelt ein Verstandnis von milieusensibler Medienkompetenzbildung, welches
die Medienpraxis der Subjekte in Zusammenhang mit vorhandenen (inneren und du-
sseren) Ressourcen zur Lebensbewaéltigung betrachtet.

Auch Ingrid Paus-Hasebrink unterstreicht in ihrem Beitrag «Zur Relevanz von
sozialer Ungleichheit im Kontext der Mediensozialisationsforschung» die Bedeutung
unterschiedlicher sozialer Lagen flir das Verstéandnis von Alltag und Lebenswelt von
Heranwachsenden. Sie definiert soziale Milieus als «Manifestation des je spezifischen
Zusammenhangs von sozialer Lage und Lebensentwurf der agierenden Personen»
und skizziert zentrale Dimensionen eines mediensozialisationstheoretischen Kon-
zepts als Grundlage fir eine integrative und interdisziplindare Forschungsperspekti-
ve. Der Beitrag stellt eine Panelstudie zur (Medien-)Sozialisation bei sozial benach-
teiligten Kindern in Osterreich vor und konzentriert sich dabei auf die theoretische
und methodologische Anlage dieser Studie. Ziel der Studie war es, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in den je spezifischen Auspragungen der Lebensfiihrung von Fami-
lien zu identifizieren und Einflussfaktoren fiir die Mediensozialisation von Kindern zu
benennen.
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Manuela Pietral® und Markus Ulrich beziehen sich in ihrem Beitrag «Medienkom-
petenz unter milieutheoretischer Betrachtung: Der Einfluss rezeptionsasthetischer
Praferenzen auf die Angebotsselektion» auf den Milieuansatz von Gerhard Schulze
und seine Uberlegungen zu «Erlebnisrationalitdt» sowie auf das SINUS-Milieukon-
zept (SINUS Sociovision). Pietralt & Ulrich interessiert vor allem die Frage, auf wel-
che Weise Medien die jeweilige Erlebnisrationalitat bedienen. Hierzu stellt der Bei-
trag anhand einer empirischen Stichprobe Befunde aus einem Vergleich von zwei
Online-Zeitungen (Bild.T-Online und FAZ.NET) hinsichtlich der Informations- und Un-
terhaltungsorientierung dieser Zeitungen vor und diskutiert diese Befunde auf dem
Hintergrund von Leserdaten. Als ein Ergebnis wird festgehalten, dass Unterhaltungs-
und Informationsorientierung nicht nur mit Bildung, sondern auch mit milieuspezi-
fischen, mediendsthetischen Praferenzen zusammenhangen, die in die Angebotsse-
lektion mit einfliessen.
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Ungleiche Teilhabe — Uberlegungen zur
Normativitat des Medienkompetenzbegriffs

Nadia Kutscher

Abstract

Anhand von Ergebnissen aus eigenen und anderen empirischen Studien zur Inter-
netnutzung Jugendlicher wird die Bedeutung der Habitustheorie von Bourdieu fir
die Erkldrung von Mediennutzung und Aneignungsweisen in der Mediensozialisa-
tion expliziert. Vor diesem Hintergrund erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem
Begriff der «<Medienkompetenz> unter Aspekten milieuspezifischer Medienaneig-
nung und damit verbunden bestimmte (medien-)pddagogische Denkmuster und
Handlungsformen als Faktor sozialer Benachteiligung.

1  Ungleichheiten in der Mediennutzung von Jugendlichen

Neuen Medien wie dem Internet werden im &ffentlichen Diskurs vielfach Potentiale
fur gesellschaftliche und bildungsbezogene Teilhabe zugeschrieben. Die Medien-
nutzung ist allerdings in sozialstrukturelle Gegebenheiten eingebettet, die neben
dem Zugang vor allem die Art und Weise der Nutzung beeinflussen. Hierbei wird
das Interdependenzverhaltnis von Habitus und Feld relevant und entsprechend
kann der Umgang mit Medien je nach Ressourcenverfligbarkeit in Hinsicht auf so-
ziale Teilhabe beférdernd oder behindernd wirken.

Eine Reihe empirischer Studien zeigen, dass beziiglich des Zugangs, vor allem
aber der Nutzung des Internet soziale Ungleichheiten wirkmachtig sind.

Die JIM-Studie 2008 zahlt 97% der 12- bis 19-jdhrigen Jugendlichen zu den On-
line-Erfahrenen (vgl. Feierabend/Rathgeb 2008, S.46). Betrachtet man diese Zahl
aufgeschlisselt nach Bildungsgruppen zeigt sich, dass Hauptschiler/innen zu
92% und Gymnasiastinnen zu 98% das Internet nutzen (vgl. ebd.). Dies deckt sich
mit den Ergebnissen des (N)Onliner-Atlas 2008, der ebenfalls eine kontinuierliche
Verringerung bildungsbezogener Differenzen im Hinblick auf den Internetzugang
feststellt ((N)Onliner 2008, S. 15). Allerdings bestehen weiterhin Ungleichheiten in
der Medienausstattung: Hauptschiler/innen besitzen etwas seltener einen eige-
nen Computer bzw. einen eigenen Internetzugang als Gymnasiastinnen (Compu-
ter: 66% zu 72% und Internet: 47% zu 52%,; vgl. Feierabend/Rathgeb 2008, S.11).
In der Freizeitbeschaftigung mit Medien unterscheiden sich Jugendliche ebenfalls
nach Bildungsgruppen. So nutzen Jugendliche mit formal hoherer Bildung deut-
lich 6fter Computer und Internet (vgl. Feierabend/Rathgeb 2008, S. 14).
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Wahrend sich die Frage des Zugangs im Laufe der letzten Jahre nachhaltig entdra-
matisiert zu haben scheint, sind weiterhin deutliche Unterschiede in der Nutzung
festzustellen. Prinzipiell entfaltet das Internet seine Potentiale als sogenanntes
«Pull-Medium»: Die Angebote des Internet realisieren sich erst durch die Auswahl-
entscheidungen der Nutzer/innen als Angebotsarrangement (vgl. Iske et al. 2007,
S.661.). Diese Auswahl erfolgt vor dem Hintergrund der eigenen Interessen, Fa-
higkeiten und Mdéglichkeiten sowie auf der Grundlage dessen, was den Nutzer/
innen als Angebot im Internet bekannt ist bzw. von ihnen wahrgenommen wird. In
diesem Zusammenhang bilden sich habitualisierte Nutzungspraktiken heraus, die
in einem jeweils ungleichen realisierten Nutzungsspektrum resultieren.

In Hinblick auf die informationsbezogene Nutzung des Internets verweisen sowohl
die JIM-Studie 2008 als auch die Studien des Kompetenzzentrums Informelle Bil-
dung' Unterschiede je nach Bildungshintergrund der Jugendlichen, insbesonde-
re dahingehend, dass Jugendliche mit formal niedrigen Bildungshintergrund das
Internet seltener fir Recherche und Information einsetzen als es beispielsweise
Gymnasiasten tun (vgl. Feierabend/Rathgeb 2007, S.48; Iske et al. 2007, S.78). Di-
ese Ergebnisse werden auch durch Schorb et al. im Rahmen des Medienkonver-
genz-Reports bestatigt (vgl. Schorb et al. 2008, S. 16).

Ursache fir diese Differenzen sind unterschiedliche Motive in der Nutzung. Jugend-
liche mit formal niedrigem Bildungsgrad geben beispielsweise als Motive haufig
«Zeit vertreiben», «Spass haben» etc. an (vgl. Iske et al. 2004b, S.7). Sie bevorzu-
gen eher unterhaltungsorientierte Angebote wie z. B. Chatten oder Online-Spiele
und auch bei der Informationssuche Gberwiegen Themen aus dem Unterhaltungs-
bzw. Fernsehsektor wie z.B. Informationen zu Lieblingsserien, Lieblingsstars etc.
(vgl. Otto et al. 2004, S. 14 und 23). Die Griinde fir diese Orientierung liegen aller-
dings nicht in individuellen Entscheidungen, sondern in sozialen und strukturellen
lebensweltlichen Erfahrungen der Jugendlichen, wie spater noch ausgefihrt wird.
Bernd Schorb et al. kommen hierbei zu dem Ergebnis, dass Jugendliche mit einem
niedrigen formalen Bildungshintergrund haufiger als Jugendliche mit formal ho-
her Bildung Medien nutzen, um sich in dabei mit ihren Musik, Spiel-, Film- und
Fernsehpraferenzen zu beschéaftigen (vgl. Schorb et al. 2008, S.49). Jugendliche
mit formal héherem Bildungsgrad praktizieren dagegen eine stérker informations-
bezogene Internetnutzung und suchen dabei eher nach politischen Informationen,
Nachrichten oder auch nach Informationen fir Hausaufgaben (vgl. Otto et al. 2004,
S.23). Auch die Nutzung von Suchmaschinen zur gezielten Informationssuche zeigt
eine deutliche Korrelation mit dem formalen Bildungshintergrund (vgl. Iske et al.
2007, S.78).

Dies kann dahingehend interpretiert werden, dass Gymnasiastinnen aufgrund der
anzunehmenden Nahe ihrer Herkunftsmilieus zur «legitimen Kultur» und ihrer ha-
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bituellen Orientierung (Bourdieu) die Suche nach Informationen eher als relevant
einschétzen. Darlber liegt die Vermutung nahe, dass die Griinde flr eine unter-
haltungsorientierte Nutzung auf Seiten der Jugendlichem mit formal niedrigerem
Bildungshintergrund auch in der Verweigerung von Anerkennung ihrer Lebenswelt
durch die Gesellschaft und die dadurch bedingte Tendenz, sich alternativ Entla-
stung zu verschaffen, liegen kénnten (vgl. Welling 2008). Sofern habituelle Prak-
tiken und Lebensentwirfe gesellschaftlich abgewertet werden und Teilhabeper-
spektiven als prinzipiell benachteiligend erfahren werden (s.a. World Vision 2007),
erscheint es konsequent, dass auch der Bereich der Medien in der Folge zum Feld
der Distinktion wird.

Auch in Bezug auf die Einschatzung des Gebrauchswertes der im Internet gefun-
denen Informationen zeigen sich bildungsbezogene Differenzen: Jugendliche mit
hohem formalen Bildungsgrad geben haufiger an, im Internet neue, nitzliche und
«exklusive», d.h. nur im Internet verfligbare Informationen zu finden als Jugendli-
che mit formal niedrigem Bildungsgrad (vgl. Iske et al. 2004a, S.17). Hier liegt die
Interpretation nahe, dass ein héherer formaler Bildungsgrad in Verbindung mit
weiteren sozialen und kulturellen Ressourcen (Bourdieu) das Erschliessen neuer,
vor dem Hintergrund sozial kontextualisierter Anerkennungshierarchien als weiter-
fihrend geltender Informationen positiv beeinflussen kann und dass Jugendliche
mit formal niedrigem Bildungshintergrund in dieser Hinsicht benachteiligt sind
(vgl. ebd., S.17).

Auch die Registrierung an und die Nutzung von Internetangeboten, die eine
Email-Adresse voraussetzen bzw. eine regelméassige Email-Nutzung erfordern (z. B.
Newsletter, Messenger-Dienste oder Communitys) stellt haufig eine implizite Hir-
de dar.

Darlber hinaus tragen in der Nutzung kommunikativer Dienste und Angebote
Strategien der «symbolischen Reprasentation des sozialen Status» (Iske et al.
2004b, S. 6) zu sozialer Schliessung bei. In der Nutzung von virtuellen Kommunika-
tionsangeboten, in die eine Vielzahl von Teilnehmer/innen involviert sind, spielen
symbolische Reprasentationen von Zugehdrigkeit und Identitatsverbalisierungen
eine grosse Rolle (vgl. Klein 2008, Tillmann 2008). Diese Formen der kommunika-
tiven Représentation von Gruppenzugehdrigkeit lassen sich auch als Formen der
Distinktion begreifen: Der soziale Status bzw. die soziale oder ethnische Herkunft
wird benannt oder durch gezielte Wahl von Chatrdumen zum Ausdruck gebracht
(vgl. Schéfer/Lojewski 2007, S.121). Verschiedene Autorlnnen verweisen ebenfalls
auf weitere Distinktionsformen im Rahmen der Online-Kommunikation, die sich
sowohl auf inhaltlicher Ebene als auch durch kommunikative Formen vollziehen
(vgl. Gebhardt 2001, S.9; Henke et al. 2008, S.474). Soziale Grenziberschreitungen
finden im Internet kaum statt und somit stellen virtuelle Kommunikationsrdume
vielfach «exklusive Gemeinschaften» dar (vgl. Schénberger 2000, S.35ff; Klein
2008, S. 145ff.; Tillmann 2008).
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Die Autorlnnen des Medienkonvergenz-Reports kommen zu dem Ergebnis, dass
Jugendliche mit formal niedrigem Bildungshintergrund bei Web 2.0 Aktivitaten,
die sich auf die Bereiche Musik, Foto-Uploads und Videos beziehen, besonders
beteiligt sind (vgl. Schorb et al. 2008, Kiessling 2008, S.21). Dies bestatigen die Be-
funde der JFF-Studie sowie der JIM-Studie 2008 ebenfalls (vgl. Eggert et al. 2008,
S.152 und 167; Briggen/Wagner 2008, S.229; Wagner 2008, S.215; Feierabend/
Rathgeb 2008, S.48).

Die Daten des Medienkonvergenz-Reports und des JFF scheinen dafiir zu spre-
chen, dass trotz unterschiedlicher Nutzung der Zugang zu gestaltenden Medien-
praxen im Internet kein ausschliessliches Privileg formal hoher gebildeter Nutzer/
innen ist. Dennoch wird mit diesen Befunden deutlich, inwiefern jugendliche In-
ternetaktivitaten auch durch die Einbettung in lebensweltlich relevante Orientie-
rungs- und Verwertungsmuster vorstrukturiert sind und sich somit auch die Re-
prasentanz verschiedener Gruppen im Netz auf formaler und inhaltlicher Ebene
ausdifferenziert.

Das vielfach euphorisch als konsequente Realisierung von Demokratie gefeierte
Web 2.0 bedarf in diesem Zusammenhang weitergehender Analysen. Die prasen-
tative Nutzung beispielsweise in Form von Foto-Uploads ist jedoch in Hinblick auf
die Realisierung von Teilhabe deutlich zu unterscheiden von einer aktiv-gestal-
tenden Mitgliedschaft in Communitys, die Interessen organisier- und durchsetzbar
macht oder einer mit materiellem Einsatz und Software-Kenntnissen verbundenen
Beteiligung in «Second Life.

Fred Schell stellt in dieser Hinsicht fest, dass die technische Moglichkeit der ak-
tiven Nutzung und (gesellschaftlichen) Partizipation nicht auch zwingend zu einer
entsprechenden Nutzung fihrt, sondern dass dies jeweils spezifische Medienkom-
petenz voraussetzt (vgl. Schell 2008, S. 10).

Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Nutzungsweisen und der damit verbun-
denen ausdifferenzierten Verortung im Internet liegt darlber hinaus die Interpre-
tation einer Ausdifferenzierung von Rdumen im Netz nahe (vgl. Kutscher 2009).

2 Medienhandeln, Habitus und Feld

In den dargestellten Ergebnissen wird somit deutlich, dass aufgrund unterschied-
licher Préferenzen und Fahigkeiten die Nutzung von Angeboten im Internet ver-
schieden verteilt ist und damit gleichzeitig eine Ausdifferenzierung von Nutzer/
innengruppen innerhalb unterschiedlicher «Orte» im Netz erfolgt.

Vermeintlich subjektive Nutzungspraferenzen lassen sich allerdings erst in Zusam-
menhang mit dem soziokulturellen Hintergrund der jugendlichen Internetnutzer/
innen sinnvoll einordnen. In diesem Zusammenhang erweisen sich sowohl Erfah-
rungen ausserhalb des Internet wie innerhalb des Internet als bedeutsam. Die
materiellen, kulturellen und sozialen Ressourcen, die Nutzer/innen ausserhalb des
Internet zur Verfligung stehen (z.B. im lebensweltlichen Kontext erworbene Kom-
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petenzen im Umgang mit verschiedenen Medien sowie Interessens- und Préfe-
renzmuster, soziale Unterstitzung bei der Mediennutzung, Peer-Strukturen sowie
technische Ressourcen) erweisen sich hierbei als ebenso relevant wie die Erfah-
rungen die Jugendliche innerhalb des Internet als Feld machen. Hierbei erschei-
nen sowohl die medialen Nutzungsanforderungen bestimmter Internetangebote,
die inhaltliche Ausrichtung der Angebote wie auch die sozialen Dynamiken inner-
halb verschiedener Angebote bedeutsam und weisen auf strukturelle Aspekte hin,
die Uber die Medienkompetenz der Nutzer/innen selbst hinaus gehen (vgl. Iske et
al. 2007, S.69; Klein 2008, Tillmann 2008).

So zeigt sich unter anderem, dass Nutzungsweisen mit den kulturellen Ressourcen
(hier verdeutlicht anhand des Indikators formale Bildung) zusammenh&ngen und
spezifische Nutzungsweisen wiederum miteinander korrelieren. Dies kann erklart
werden dadurch, dass Handeln in Anerkennungsstrukturen und lebensweltliche
Relevanzen eingebettet und jeweils sozial sinnhaft ist, d.h., je nach lebenswelt-
lichem Kontext sind unterschiedliche Handlungsprioritaten relevant (vgl. Bittling-
mayer/Bauer 2006, S.215). So kann beispielsweise bei dem Nutzungsmotiv Zeitver-
treib die Bedeutung seridser Informationen sekundar sein? wahrend bei einer «auf-
stiegsorientierten> Nutzung die Fokussierung auf gesellschaftlich anerkannte Pra-
xen in den Vordergrund rickt. Innerhalb eines lebensweltlichen Zusammenhangs
kénnen also Nutzungspréferenzen entsprechend dem jeweiligen sozialen Kontext
und der damit verbundenen Alltagsrelevanzen als sinnhaft interpretiert werden.
Das bedeutet allerdings nicht, dass von «objektiven» Lebensbedingungen ein be-
stimmtes «subjektives» Denken und Handeln kausal abgeleitet werden kann, son-
dern letzteres das Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels von Habitus, Feld
und Raum (Bourdieu) ist, das u.a. daran deutlich wird, dass die Nutzungspraxen
zwischen den formalen Bildungsgraden nicht véllig unterschiedlich, sondern fluide
Ubergénge und Ausnahmen beobachtbar sind

Internetnutzer/innen bewegen sich mit unterschiedlichen Motiven, unterschied-
lichen Voraussetzungen und verorten sich in verschiedenen sozialen Netzwerken
im virtuellen Raum. In diesem Zusammenhang spielen verschiedene Distinktions-
weisen eine Rolle, die sich innerhalb der kommunikativen Prozesse im Netz aus-
driicken. Alexandra Klein hat dies beispielhaft an einem Beratungsforum verdeut-
licht, in dem sich beispielsweise Themen von Hauptschiler/innen innerhalb einer
primar durch Realschiler/innen und Gymnasiastinnen dominierten Nutzer/innen-
schaft nicht etablieren konnten (vgl. Klein 2005, S. 15f.).

Adressiert also ein Internetangebot implizit oder explizit (Uber Inhalte, Angebots-
formen o.A.) eine spezifische Nutzer/innenschaft, so kann dies dazu fiihren, dass

2 Wobei beispielsweise das Motiv Zeitvertreib unterschiedliche Ursachen haben kann: Die Erfahrung
von Chancenlosigkeit bei der Suche nach einem Ausbildungs- oder Arbeitsplatz bildet einen ande-
ren Hintergrund daflr als das Ziel, sich an einem langweiligen Tag einmal zwischendurch abzulen-
ken.
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das Angebot faktisch nicht mehr fir alle offen ist und ein «Voice Divide» (Klein
2004) entsteht. In der Konsequenz fihrt die Erfahrung, mit den eigenen Interessen
nicht gehort zu werden, dazu, dass bestimmte Nutzer/innengruppen Internetsei-
ten dominieren und auf diese Weise durch kommunikative Prozesse sowie begin-
stigt durch Angebotsstrukturen und -inhalte eine Homogenisierung von Rdumen
im Netz stattfindet. Somit sind es informelle Prozesse und Praxen, die Raumlich-
keit strukturieren. Auch im Netz bedingen also soziale Strukturen Handlungen und
Handlungen aktualisieren soziale Strukturen (vgl. Low 2001).

In diesem Zusammenhang haben mediale, inhaltliche und personale Passungsver-
haltnisse (vgl. Klein 2004) fir das Zusammenspiel zwischen Nutzung und Angebot
hohe Bedeutung, d.h., innerhalb dieser drei Dimensionen entscheidet sich die
Frage, inwiefern das jeweilige Internetangebot einen Ort fir die betreffenden Nut-
zer/innen darstellt. Wenn nun ein Internetangebot eine bestimmte Nutzungsweise
oder bestimmte Inhalte vornehmlich bedient und ermdéglicht, so werden implizit
diejenigen, die andere Nutzungsweisen oder Inhalte bevorzugen bzw. alltagskon-
text- oder ressourcenbedingt andere Nutzungsgewohnheiten haben, exkludiert.
Auf der Grundlage dieser Uberlegungen sowie der Bedeutung sozialer und kul-
tureller Ressourcen innerhalb kommunikativer Prozesse und Raume wird deutlich,
dass die dargestellten empirischen Ergebnisse kein Resultat zufélliger individu-
eller Praferenzen sind, sondern das Ergebnis komplexer aber dennoch ressour-
cenabhangiger relativer Positionierungen im sozialen Raum, die gleichzeitig im
virtuellen Raum so etwas wie Orte konstitutieren, die mit Bourdieu als Felder oder
mit Harvey und Lefebvre als relativer und relationaler Raum bzw. Raumreprasenta-
tionen bezeichnet werden kénnen. So stellen auch Internetseiten Felder dar, inner-
halb derer Machtverhéltnisse verhandelt werden. Betrachtet man das Verhaltnis
von Habitus und Feld, so wird deutlich, dass ungleiche Mobilitdtsoptionen fur die
einzelnen Akteure je nach Habitus und Kapitalausstattung bestehen. So kann an
vielen Internetseiten, die Jugendliche quer durch alle Schichten erreichen wollen,
nachvollzogen werden, dass sich dort jedoch haufig vor allem formal héher ge-
bildete Jugendliche wieder finden und andere Gruppen sich darin nicht (mehr)
etablieren (kdnnen). Beispiele hierfir sind besonders textbasierte an Jugendliche
gerichtete Seiten, innerhalb derer sich vor allem formal héher gebildete Nutzer/
innengruppen etablieren oder Chatrdume, innerhalb derer u.a. stereotype Kom-
munikationen der Beziehungsanbahnung stattfinden und die — soweit nachvoll-
ziehbar — eher formal niedriger gebildete Nutzer/innen binden.

Dies hat wiederum weitgehende Implikationen fir die Frage, wessen Interessen
im Internet Gehor finden bzw. durchsetzungsfahig sind (vgl. Kutscher 2007, S. 188)
bzw. auch dafir, wie Ausdifferenzierungen von Mitgliedschaften und auch Schlies-
sungsprozesse in Communitys erfolgen.

Vor dem Hintergrund der dargestellten Ungleichheiten in der Mediennutzung -
und ihrer impliziten Bedeutung fir soziale Teilhabe - stellt sich die Frage, inwie-
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fern die Vermittlung von Medienkompetenz das Ungleichheitsproblem verringern
helfen kénnte.

3  Medienkompetenzbegriffe

Nach Baacke geht es bei der Aneignung von Medienkompetenz um den Erwerb
spezifischer kognitiver Strukturen, die dazu befahigen, «in die Welt aktiv aneig-
nender Weise auch alle Arten von Medien fir das Kommunikations- und Hand-
lungsrepertoire von Menschen einzusetzen» (Baacke 1996, S.119, Hervorhebung
im Original). Das Baackesche Medienkompetenzmodell beinhaltet in seinen Di-
mensionen verschiedene Aspekte, die unterschiedlich stark in der medienpada-
gogischen Forschung und Praxis thematisiert werden. Hierbei ist ein Aspekt, der
haufig wenig reflektiert wird, die Frage sozialer Ungleichheiten im Kontext der
Mediennutzung — obwohl er in Dieter Baackes Begriff der Medienkritik deutlich als
kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Machtstrukturen eine
Rolle spielt.

Unterschiede in der Mediennutzung werden im medienpddagogischen Kontext
vielfach aus einer individualisierenden oder kulturalisierenden Perspektive thema-
tisiert. Haufig werden dabei sozialstrukturelle Bedingungsfaktoren fiir Aneignung
und Teilhabe und die Bedeutung lebensweltlicher Relevanzen bestenfalls proble-
matisierend erwahnt und bestimmte Mediennutzungsformen a priori als defizitar
diskreditiert und abgewertet. Dass viele Jugendliche vorrangig «nur» chatten und
wenig informationsorientiert z.B. Wikipedia (das hinsichtlich seiner Qualitét auch
kritisch zu hinterfragen ist) oder andere primér informationsbezogene Seiten nut-
zen — und, wie in verschiedenen Studien gezeigt wurde, es sich hierbei vielfach
(aber nicht ausschliesslich) um Jugendliche mit formal niedrigerem Bildungshin-
tergrund handelt (vgl. exemplarisch Wagner 2008, Iske et al. 2007 und 2008) — ist
empirisch dokumentiert. Allerdings bedarf es differenzierter Analysen beziglich
der Frage, welche Ursachen dem zugrunde liegen und es stellt sich die Frage, ob
eine derartig unterschiedliche Mediennutzung Resultat der Ausbildung einer me-
dialen «Unterschichtskultur» ist, die sich reproduziert oder diesen Unterschieden
differenziertere Ursachen zugrunde liegen.

Vor diesem Hintergrund drangt sich geradezu die Frage nach dem normativen Ge-
halt des Medienkompetenzbegriffs und eine Reflexion auf seine Verwendung auf,
da letztere — so ist zu vermuten — vielfach zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten
beitrdgt und selbst Gegenstand eine kritischen, machttheoretischen Reflexion sein
musste.

Miriam Schéfer und Johanna Lojewski haben unterschiedliche Interpretationen
des Medienkompetenzbegriffs herausgearbeitet. Dabei wird deutlich, dass jeweils
Aspekte von Wissen, Reflexion und Handeln darin vorkommen, sie aber jeweils
unterschiedliche implizite normative Konnotationen aufweisen.
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Das Konzept von Baacke (1998) stellt laut Lojewski/Schéfer das am meisten rezi-
pierte Modell in der Medienpadagogik dar und bildet die Basis fir verschiedene
andere Konzepte von Medienkompetenz. Darin ist besonders die Einbettung in
das Konzept der kommunikativen Kompetenz hervorzuheben sowie die Annah-
me, dass jeder Mensch bereits Uber diese Kompetenz verflgt, sie aber dennoch
gelernt, gelibt und weiterentwickelt werden muss. Der Erwerb von Medienkompe-
tenz findet laut Baacke nicht nur in der Schule, sondern in allen lebensweltlichen
Kontexten statt. Dabei beriicksichtigt Baacke nicht nur die Ebene der Vermittlung,
sondern auch die Ebene des Medienhandelns. Durch die beiden Dimensionen
Medienkritik und Medienkunde wird ein kognitiv ausgeprégter Medienkompe-
tenzcharakter betont (vgl. Schafer/Lojewski 2007, S.67). Baacke problematisiert
allerdings spéter die rationalistische Verengung seines Konzeptes in der medien-
padagogischen Rezeption und Diskussion (vgl. Welling 2005, S.4).

Gerhard Tulodziecki (1997) entwickelt auf der Grundlage des Baackeschen Modells
das Konzept einer handlungs- und interaktionsorientierten Medienerziehung und
-bildung fir den schulischen Kontext. In ihrer Analyse machen Schafer/Lojewski die
starke Fokussierung der kritisch-reflexiven Dimension von Medienkompetenz in Tu-
lodzieckis Modell und damit den normativen Charakter seines Konzeptes deutlich.
Demnach scheint nur eine im qualifikationsorientierten Sinn <bildungsrelevante>
Mediennutzung eine gute Mediennutzung zu sein, wéhrend eine unterhaltungso-
rientierte Nutzung als weniger anerkennenswert betrachtet wird. Dartber hinaus
wird hierbei der informelle Erwerb von Medienkompetenz vernachléssigt, indem
Medienkompetenz fast ausschliesslich als Aufgabe von institutionalisierter Bildung
und Erziehung definiert wird (vgl. Schéfer/Lojewski 2007, S. 69).

Verschiedene Autorinnen hinterfragen die definierten Ziele und Dimensionen der
Medienkompetenz beziglich des Mediengebrauchs im Alltag, der in spezifische
soziale und kommunikative Praxen der Lebenswelt® eingebettet ist und von sozio-
kulturellen Ressourcen beeinflusst wird. Hierbei wird insbesondere die Problematik
des zweck- und zielgerichteten Mediengebrauchs sowie die Betonung von Quali-
fizierungsaspekten als legitimer Praxis kritisch diskutiert (vgl. Bader 2001, Bausch/
Sting 2001, Schafer/Lojewski 2007, Welling 2008, S. 611f.).

Stefan Welling kritisiert u. a. die haufig zweckrationale Ausrichtung medienpéada-
gogischen Handelns und das damit verbundene Missverstandnis, dass Mediennut-
zer/innen (und hierbei insbesondere auch Jugendlichen) eine kognitiv-rationale
Zweck-Mittel-Orientierung zugeschrieben bzw. bei ihnen habituell vorausgesetzt
wird (vgl. Welling 2008, S.46). In Auseinandersetzung mit Konzepten medienpa-
dagogischer Professionalitét von Kai-Uwe Hugger zeigt er auf, dass unterschied-
lichen Perspektiven* medienpadagogischer Arbeit mit Jugendlichen hierbei pra-

3 Vgl. hierzu auch die Ergebnisse der JFF-Studie 2008 (Briggen/Wagner 2008, 225)

¢ beschitzend-wertvermittelnd/kulturkritisch-geisteswissenschaftlich, technologisch-funktional bzw.
bildungstechnologisch, gesellschaftskritisch-wissenschaftszentriert und handlungsorientiert
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gend wirken und macht dabei deutlich, wie diese jeweils unterschiedliche Foki
bezlglich dessen, was angeeignet bzw. als Motiv und Interesse vorausgesetzt
wird, darstellen und je nachdem eingeschrénkt fir offene Jugendarbeit und ihre
spezifischen Zielgruppen geeignet sind (vgl. Welling 2008, S. 56ff.).

Wahrend in den Modellen von Baacke und Tulodziecki Ziele von Medienkompe-
tenz als spezifisch kompetenter Gebrauch von Medien definiert werden, fokussiert
Norbert Groeben statt einer Zieldimension die Prozessdimension der Mediennut-
zung und verweist damit auf eine nutzer/innenorientierte Perspektive von Medi-
enkompetenz. Auf diese Weise kann eine Hierarchisierung und Gewichtung der
einzelnen Dimensionen und die damit verbundene normative Setzung vermieden
werden (vgl. Groeben 2002, S. 162f).

Schéafer/Lojewski weisen darauf hin, dass Groeben die Dimensionen von Medien-
kompetenzen im Medienrezeptionsprozess selbst verortet, der potentielle Anlésse
zur Entwicklung von Medienkompetenz bietet. Diesbeziglich seien hervorzuhe-
bende Merkmale von Groebens Modell neben der Prozessperspektive vor allem
die Dimensionen der medienbezogenen Genussféhigkeit und der Anschlusskom-
munikation. In Bezug auf medienbezogene Genussfahigkeit kritisiert Groeben,
dass diese lange Zeit nicht ausreichend aufgearbeitet worden ist, zum Einen, weil
die Ausdifferenzierung und Férderung von Kritikféhigkeit immer oberste Prioritat
besessen hat, und zum Anderen, weil rein unterhaltungsmotivierte Rezeptionswei-
sen zumeist abgewertet werden (vgl. Groeben 2002, S.164). Durch die Betonung
der Berechtigung einer unterhaltungsmotivierten Mediennutzung wird eine dif-
ferenz- statt defizittheoretische Betrachtungsweise von Mediennutzungspraxen
moglich. Anschlusskommunikation als eine strukturelle Voraussetzung fir alle
oben genannten Dimensionen der Medienkompetenz stellt Groeben zufolge das
grundlegende Prinzip bzw. Vorgehen der Mediendidaktik dar und meint hierbei
nicht nur die mediendidaktisch intendierte Kommunikation, sondern auch Kom-
munikationen mit Freunden und Familie im informellen Bereich. Damit wird die
Tatsache einbezogen, dass der Erwerb von Medienkompetenz auch bildungs- und
milieuabhangig ist (vgl. Groeben 2002, S.184). Nicht nur der materielle Rahmen,
der Uber die Verfigbarkeit und den Zugang zu Medien entscheidet, sondern auch
die sozialen Ressourcen und Netzwerke, also mit wem sich worlber und in welcher
Form im Rahmen der Anschlusskommunikation ausgetauscht werden kann, beein-
flussen massgeblich die Rezeption und Verarbeitung medialer Angebote.

Durch die Verortung des Erwerbs von Medienkompetenz im Mediennutzungspro-
zess selbst wird eine subjektzentrierte Sichtweise von Mediennutzung und damit
auch von Medienkompetenz mdglich, die damit auch jenseits einseitiger norma-
tiver Zielorientierungen betrachtet werden kann und hermeneutische Zugange zu
lebensweltlichen Relevanzen ermdglicht.

Allerdings gilt es zu bedenken, dass eine nutzer/innenorientierte Perspektive un-
ter Berlcksichtigung unterschiedlicher situationaler und milieuspezifischer Pro-
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blem- und Motivations- bzw. Interessenslagen zwar eine differenz- statt defizitthe-
oretische Sicht auf unterschiedliche Mediennutzungsweisen erlaubt, jedoch auch
in sich die Gefahr birgt, die Verantwortung fir den Erwerb von Medienkompetenz
und fir medienvermittelte Bildungsprozesse allein dem Subjekt zuzuschreiben
und gesellschaftliche Benachteiligungsstrukturen zu vernachlassigen.

Denn, was als bildungsrelevante Mediennutzung gilt, hangt wiederum damit zu-
sammen, welche gesellschaftliche Vorstellung von «legitimer» Bildung im Sinne
Bourdieus vorherrscht und wie diese im Kontext der Mediennutzung interpre-
tiert wird. Das bedeutet, dass sofern Bildungserfolge Uber gesellschaftlich ver-
wertbaren Informations- und Wissenserwerb definiert werden, auch die Funktion
von Medien in Bildungskontexten bewertet wird: Nur die Medien, die potentiell
in der Lage sind, institutionell verwertbaren Informations- und Wissenserwerb zu
férdern, erhalten den Status der «kulturellen Legitimitat» (Schaffer 2000) und dies
geht zwangslaufig einher mit einer Unterscheidung zwischen kulturell legitimen
und illegitimen Formen der Mediennutzung, d. h., einzelne Medienpraxen gelten
als wertvoller als andere (vgl. Schafer/Lojewski 2007, S.9 und 92). In der medienpa-
dagogischen Debatte werden diese zugrunde liegenden sozial kontextualisierten
und ungleichen Anerkennungsstrukturen haufig als kulturelle bzw. von individu-
ellen Entscheidungen gepragte Praferenzen thematisiert. Eine Kulturalisierung
dieser Ungleichheiten scheint jedoch ein problematischer Weg, denn hierbei ge-
raten die Bedingungsstrukturen und Machtverhéltnisse, vor deren Hintergrund die
Bewertung spezifischer Nutzungsweisen aber auch die Durchsetzungsfahigkeit
bestimmter Beteiligungsmaglichkeiten sich figurieren, aus dem Blick.

In diesem Zusammenhang ist ebenfalls die haufig wiederholte These der prinzi-
piell durch den Migrationshintergrund per se benachteiligten Migrantinnen ist in
diesem Zusammenhang noch einmal zu relativieren: Heinz Bonfadelli und Priska
Bucher kommen in einer Studie 2007 zu dem Schluss, «dass die Migrationsjugend-
lichen als Gruppe genauso wenig wie Schweizer Jugendlich homogen sind und
dass neben dem Faktor <Migrationshintergrund> die soziale Herkunft und das ei-
gene Bildungsniveau sowie das Alter und Geschlecht ebenfalls einen wichtigen
Einfluss auf den Medienumgang haben» (Bonfadelli/Bucher 2007, S.150; vgl.
hierzu auch Bonfadelli/Moser 2007). Die Ausdifferenzierung von Nutzung ist also
nicht so eindimensional, wie es haufig angesichts quantitativer Ergebnisse zu sein
scheint. Es scheint aber Muster zu geben, die deutlich auf soziodemographische
Aspekte und hierbei insbesondere auf die Frage von Bildungsvoraussetzungen
und sozialem Kapital verweisen.

Das, was als kompetente oder inkompetente Mediennutzung wahrgenommen
wird, bewegt sich hier innerhalb von Rdumen — oder um mit Bourdieu zu sprechen:
innerhalb von Feldern — die durch Machtverhaltnisse strukturiert sind. Bettina Pir-
ker spricht dabei unter Bezugnahme auf Massey und Castells von «doing space»,
innerhalb dessen sich Distinktionsprozesse abspielen (vgl. Pirker 2009).
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Doch diese Distinktion spiegelt sich auch in einem Medienkompetenzbegriff, der
sich stark auf eine <bildungsbirgerliche> Konnotation von bildungsbezogenem
Handeln bezieht. Konkret spiegelt sich das in bestimmten medienpadagogischen
Angebotsformen und Mdglichkeiten, die fir Mitwirkung vorgesehen sind: Pro-
jekte, die produktorientierte, verbalisierende Ausdrucksformen bevorzugen oder
auch in der verwendeten Sprache aber auch in Bildungszielen, die bei medien-
padagogischen Angeboten formuliert werden (vgl. hierzu auch Niesyto 2000 und
2007). Dabei erfolgt mit dem guten Willen, Teilhabe zu erméglichen, die implizite
Abwertung lebensweltlicher Handlungsbeziige und Nutzungsweisen, die anders
sind.

Helmut Bremer weist am Beispiel von Lehr-Lern-Prozessen darauf hin, dass pé-
dagogische Beziehung und Kommunikation durch gesellschaftliche Gestaltungs-
muster vorstrukturiert sind. Dabei spannen die Lehrenden ein «Kraftefeld» auf, in
dem sich die Schiler/innen «je nach ihrem Habitus spezifisch platzieren dirfen und
muissen» (Bremer 2007, S.273 — Hervorhebung im Original). Uber den engen Kon-
text von Lehr-Lern-Verhaltnissen hinaus, so Bremer, kann jedes didaktische Set-
ting einen ermdglichenden oder verhindernden Effekt haben und dies abhangig
von den jeweiligen Dispositionen und Habitus der Lernenden und Lehrenden (vgl.
ebenda). In der Analyse der Ergebnisse einer empirischen Studie zeigt er, dass in
den pé&dagogischen Konzepten Habitus-Schemata der Pédagoglinnen einfliessen,
die sich dergestalt dussern, dass Lehrer die «akademischen Milieus angehdren, in
ihrer Arbeit sehr grossen Wert auf der [sic] Stérkung und Férderung von Individu-
alitdt im Bildungs- und Lernprozess [legen], wahrend von Pddagoglnnen aus wei-
ter unten stehenden Milieus auch gemeinschaftliche und pragmatische Aspekte
betont werden» (Bremer 2007, S.277). Aufgrund der Habitusschemata komme es
somit zu «Fehlwahrnehmungen und Verzerrungen, in deren Folge implizite <Mess-
lattens von <erwlinschtem> Verhalten wie auch von vermuteten Voraussetzungen in
die padagogische Arbeit mit hineingetragen werden» (Bremer 2007, S. 278). Wenn
es so ist, dass «pddagogische Kommunikation klassenkulturell geprédgt» (Bremer
2007, S.280) ist — und daflr spricht die Beobachtung der Praxis auch im medien-
padagogischen Bereich —, dann stellt sich die Frage, inwiefern auch hier normative
Aspekte der Bewertung einer «richtigens, «produktiven> Mediennutzung und da-
rauf bezogener Medienbildung bzw. auf der anderen Seite einer «falschens, «un-
produktiven> Nutzung, die als zu Uberwindend thematisiert wird, einer Reflexion
im Kontext des Medienkompetenzbegriffs zugénglich gemacht werden kénnen®.

> Die Autorlnnen der JFF-Studie weisen ebenfalls auf die normativen Aspekte des Medienkompe-

tenzbegriffs hin und beschreiben diesbezlglich Benachteiligungen in Bezug auf die Bereiche Teilha-
be am sozialen, kulturellen und politischen Leben, selbstbestimmtes Handeln mit den Medien und
souverdne Lebensflihrung mit den Medien (Briiggen 2008, S. 2064f.).
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4  Alternative Zugédnge zu Mediennutzung und Bildung

Im Gegensatz zu der Setzung normativer Anforderungen an eine <kompetente»
Mediennutzung ermdglicht ein hermeneutischer Zugang und eine Reflexion auf
das zugrunde liegende Zusammenspiel von Habitus und Feld ein erweitertes
Versténdnis der Erméglichung von Teilhabechancen. In diesem Zusammenhang
sei auf die Studie des JFF-Medieninstituts verwiesen, die diesen Zugang wéhlt.
Hierbei wird versucht, auf empirischer Basis einen Medienkompetenzbegriff aus
Nutzer/innensicht— insbesondere benachteiligter Jugendlicher — zu rekonstruie-
ren. Als Dimensionen von Kompetenz im Medienumgang arbeiten die Autorinnen
dabei folgende Aspekte heraus (vgl. Briiggen 2008, S. 192-199):

—  Wissen Uber Computer, Handy und Spielkonsole und Bedienfertigkeiten

—  Sich mit Hilfe des Internet zu informieren

—  Sich mit PC und Internet den Weg in die Berufstatigkeit ebnen

- Kommunikationsmdéglichkeiten tUber Internet und Handy nutzen

— PCund Internet als Produktionsmittel nutzen

— Spielebezogene Kenntnisse

— Wissen aus der «realen Welt», Fremdsprachenkenntnisse und soziale Fahig-
keiten einbringen.

Die Autorlnnen der Studie benennen als auffillig, dass in den Ausserungen der
Jugendlichen vor allem die soziale Einbettung der Handlungen und Kompetenzen
in ihre Lebenswelt eine zentrale Rolle spielt.

Stefan Welling zeigt in seiner empirischen Studie, welche Bedeutung gerade
korperlich-aktionistische und kollektive Handlungspraxis im Alltag benachteiligter
Jugendlicher hat und dass vielfach die biographischen Orientierungen dieser Ju-
gendlichen mit bestimmten Formen der Computermedienpraxis nicht vereinbar
sind. Er gibt damit einen Hinweis fir Ansatze in der (auch medien-)pddagogischen
Arbeit mit dieser Zielgruppe und macht deutlich, dass gerade Jugendzentren eine
«sozialrdumliche Gelegenheitsstruktur» flr alternative Ansatze sein kénnen. Das
in seiner Erhebung beobachtete «episodenhafte Handeln» sozial benachteiligter
Jugendlicher auch im Medienkontext interpretiert er als Negation der bzw. Al-
ternativerfahrung zur erlebten Alltagspraxis und als Maglichkeit, Anerkennung zu
erlangen, die den Jugendlichen im berufsbiographischen Kontext verwehrt bleibt
(vgl. Welling 2008, S.266-273).

Horst Niesyto (2007) kritisiert die fehlende Erfahrungs- und Lebensweltorientie-
rung in der medienpaddagogisch vorherrschenden Praxis und ihren Konzepten. Er
bemangelt hierbei vor allem die einseitig kognitiv-planerischen, an Wissenserwerb
orientierten Konzepte der Medienbildung, die die sozial-kommunikativen und
sozial-asthetischen Dimensionen von Kompetenzbildung sowie die schicht- und
milieuspezifischen Mediennutzungen vernachléassigen (vgl. Niesyto 2007, S. 163ff.).
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Diesen Méngeln setzt Niesyto (2000) ein zielgruppenspezifisches Konzept der Me-
dienbildung entgegen, das an den Relevanzmustern, Orientierungen, Praxen und
Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen aus benachteiligenden Verhaltnis-
sen ansetzt und ihnen in wertschatzenden Arrangements neue Erfahrungen, Kom-
petenzen und Reflexionsgelegenheiten ermdglicht.

Ahnlich wie Niesyto kritisiert Welling (2005) die Vernachldssigung des spielerischen
und affektiv-emotionalen Zugangs der Jugendlichen zu Medien in der medienpa-
dagogischen Praxis sowie die fehlende Passungsféhigkeit zwischen dem ziel- und
zweckgerichteten Mediengebrauch in (medien-)pddagogischen Kontexten und
den kollektiven, nicht zweckorientierten Praxen der Jugendlichen. Eine zweckra-
tionale Verkirzung der Medienpraxis reflektiert Welling zufolge nicht die milieu-
und jugendkulturspezifischen Handlungspraxen und biographischen Relevanzen
der Adressatinnen und fihrt dazu, dass sich diese den klassischen Ansatzen hand-
lungsorientierter Medienpddagogik eher entziehen (vgl. Welling 2005, S. 213ff.).
Vor diesem Hintergrund stellt gerade das Feld der offenen Jugendarbeit einen
etablierten Ort fur Jugendliche in benachteiligenden Verhéltnissen dar, in dem
grundlegende Erfahrungen bezliglich der pddagogischen Sensibilitat im Umgang
mit dieser Zielgruppe vorliegen, und bietet somit Chancen, eine alternative Idee
von Medienpéddagogik zu realisieren.

Welling weist darauf hin, dass Professionalitat in diesem Kontext vor allem die
Kunst darstellt, eine jeweils adressatinnen- und arbeitsadaquate Vorgehenswei-
se zu wahlen und aktuelle Tendenzen der Rationalisierung padagogischer Arbeit,
die eine starke Produktorientierung mit sich bringen, kritisch zu reflektieren. Er
warnt vor den Folgen der Rationalisierung von Bildung in diesem Feld, die auch
mit Ressourcenkirzungen einhergehen und nicht ohne Auswirkungen auf die pa-
dagogischen Ansétze im Feld der medienbezogenen Jugendarbeit bleiben. Dies
bedeutet, immer wieder neu sowohl den Jugendlichen und ihren Entwicklungen
Raum und Zeit zu geben als auch Input, Struktur und Anregungen durch die Pro-
fessionellen zu geben und auf diese Weise durch das Schaffen von «Anregungsmi-
lieus» Mdglichkeiten und Fahigkeiten erweiternd zu handeln (vgl. Welling 2008).

5 Fazit

Die dargestellten Uberlegungen weisen darauf hin, dass Ungleichheiten in der
Mediennutzung in den lebensweltlichen Praxen verankert und in gesellschaftliche
Ungleichheitsstrukturen eingebettet sind. In diesem Zusammenhang erscheint ein
reflexiver Umgang mit dem Medienkompetenzbegriff, der habituell-normative As-
pekte in seiner theoretischen und praktischen Ausdeutung zugénglich und bear-
beitbar macht, erforderlich um nicht im medienpddagogischen Kontext Bildungs-
und Teilhabebenachteiligungen zu reproduzieren. Es geht hierbei darum, Mog-
lichkeiten zu eréffnen, um an dem durch gesellschaftliche Machtverhaltnisse und
Regeln strukturierten «Spiel» teilzunehmen und damit auch Mdglichkeiten zu einer
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Aneignung von gesellschaftlich als relevant erachtetem Wissen und Praxen zu er-
offnen. Es bedeutet jedoch auch, Machtverhaltnisse und habituelle Differenzen
zu reflektieren und vor diesem Hintergrund die fraglose Setzung bestimmter Nut-
zungsweisen als produktiv, sinnvoll etc. zu hinterfragen und lebensalltagsbezogen
unterschiedliche Nutzungsweisen und Ausdrucksformen anzuerkennen.

Ein kritisch-reflexiver Medienkompetenzbegriff und eine darauf begriindete Medi-
enbildung misste somit einerseits darauf zielen, Teilhabe zu ermdglichen, indem
Wissen und Kenntnisse erworben werden kdnnen, die fir gesellschaftliche Teil-
habe wichtig sein kénnen (und das auch in einer bildungstheoretischen Thema-
tisierung transparent machen). Darlber hinaus gilt es jedoch, Machtverhaltnisse
in Vorstellungen von kompetenter Mediennutzung angesichts lebensweltlicher
Ungleichheiten aufzudecken und damit die Idee der «richtigen> normativ aufgela-
denen und vielfach bildungsburgerlich konnotierten Idee von Medienkompetenz
in Frage zu stellen. Kurz: es geht um die Gleichzeitigkeit einer Erméglichung von
Teilhabe durch die Vermittlung von Fahigkeiten und Mdglichkeiten, die sich an ei-
ner bildungsbezogenen Weiterentwicklung der Personen orientiert und einer Teil-
habe durch Anerkennung, die sich auf eine Verdnderung von Strukturen richtet.
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Die Bedeutung des Habitus-Konzepts fiir
die Erforschung soziokultureller Unterschiede
im Bereich der Medienpadagogik

Ralf Biermann

Abstract

In diesem Artikel geht es um die ndhere Betrachtung, welche grundlegenden
Schnittstellen sich zwischen medienpddagogischen Ansédtzen und der Habitus-
Theorie von Pierre Bourdieu ergeben. Basierend auf diesen Uberlegungen werden
Aspekte ausgearbeitet, die in medienpddagogischer Forschung und Praxis zur Be-
achtung soziokultureller Unterschiede Berticksichtigung finden kénnen.

Die Existenz soziokultureller Unterschiede

Das Habitus-Konzept und die ihm zu Grunde liegenden umfangreichen Arbeiten
Bourdieus (1979, 1982, 1987, 1997) erfahren zurzeit (wieder) eine grosse Aufmerk-
samkeit. Dies liegt unter anderem an dessen Erklérungskraft und damit zusam-
menhangend an der empirischen Nutzungsmaglichkeit zur Erarbeitung von sozio-
kulturellen Unterschieden. Diese Differenzen zwischen Individuen und zwischen
Gruppen (gemessen an der unterschiedlichen Kapitalausstattung und die damit
verbundenen Chancen auf Bildung etc.) stehen zunehmend im Blickpunkt des of-
fentlichen Interesses, vor allem durch die von den PISA-Studien initiierten Diskus-
sionen und der damit einhergegangenen Erniichterung, dass der schulische Erfolg
in Deutschland in einem hohen Masse von der sozialen Herkunft abhangt (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2005). Der soziokonomische Status der Familie gilt
dabei als entscheidender Faktor fir den Schulerfolg. Gerade die (Schul-)Pddago-
gik mit ihrem anerkennenswerten Ziel, allen Heranwachsenden (in Abhangigkeit
ihrer scheinbar objektiv bewertbaren Leistungen) gleiche Chancen auf Bildung
und somit auf adéquate berufliche Aussichten und gesellschaftlicher Anerkennung
sicher zu stellen, fordert — so die empirischen Befunde — ganz im Sinne Bourdieus
die Ungleichheit anstatt sie abzubauen (vgl. Bourdieu 2006, S.25-52 sowie Ditton
2007).

Dies kann durchaus als Provokation an die Pddagogik verstanden werden, die da-
mit in ihren fundamentalen Annahmen und der Legitimation der eigenen Existenz
in Frage gestellt werden kann (vgl. hierzu die Ausfihrungen von Liebau 2006).
Auch in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion l&sst sich eine verstérkte auf
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das Werk Bourdieus gerichtete Aufmerksamkeit feststellen (vgl. exemplarisch den
Sammelband von Friebertshiuser et. al. 2006).

Das Habitus-Konzept ist in vielfaltiger Weise an pddagogische Diskurse anschluss-
fahig, indem es z.B. bei der Integration zielgruppenspezifischer Perspektiven in
padagogische Konzepte hilft. Da es zudem als Grundlage fir die Beantwortung
von Fragen zur Genese benachteiligender soziokultureller Unterschiede dienen
kann, bietet es zugleich die Moglichkeit darauf rekurrierend Lésungsansétze fur
padagogische Massnahmen zu entwickeln und methodische Forschungszugénge
zu konkretisieren.

Habituelle Differenzen existieren auch im Bereich der Mediennutzung: «Befunde
der Medienforschung belegen, dass Medien nicht die grossen Gleichmacher sind,
sondern sehr unterschiedlich genutzt werden» (Niesyto 2007, S.153). Bei der Be-
trachtung der Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen (vgl. MPFS 2007a
und 2007b) werden zunéchst geschlechtsspezifische Unterschiede deutlich. Bereits
wahrend des Kindesalters beginnen sich unterschiedliche Vorlieben in der Medien-
nutzung auszubilden: Im Bereich Fernsehen, Blcher lesen und Computer(spiele)
finden sich erste — teilweise sehr starke — Differenzen in den Nutzungsmustern. Di-
ese verstarken sich bzw. weiten sich meist noch wahrend des Jugendalters weiter
aus. So finden sich Unterschiede beim Lesen von Blichern (vgl. MPFS 2007b, S.21)
wie auch beim liebsten Fernsehprogramm (vgl. ders., S. 24) und den liebsten Fern-
sehsendungen (vgl. ders., S. 27). Besonders eklatant sind die Ungleichheiten bei
der Computer- und der Internetnutzung, bei der mannliche Probanden z.B. eine
deutlich héhere Affinitat bezogen auf die Bindung und Nutzung zu Computerspie-
len aufweisen (vgl. ders., S. 31ff).

Auch im Hinblick auf das Bildungsmilieu finden sich deutliche Differenzen: «Haupt-
schiler nennen haufiger den Fernseher (18 %) als Realschdiler (16 %) und Gymnasi-
asten (13 %)» (MPFS 2007a, S.17) als unverzichtbares Medium. Beim Internet kehrt
sich dieser Sachverhalt um. Mit héherer Schulbildung geben die Schiiler deutlich
Ofter an, dass sie nicht auf das Internet verzichten kénnten (vgl. ders., S. 17). «Unter
dem Aspekt des Bildungshintergrundes der Jugendlichen zeigen Gymnasiasten
insgesamt das breiteste Anwendungsspektrum. Sie nutzen Instant Messenger und
E-Mails h&aufiger und setzen das Internet sehr viel stérker fir Recherche und In-
formation ein als Real- und Hauptschiler» (ders. S. 40). Ebenso finden sich Diffe-
renzen beim Lesen (vgl. ders., S. 21) und im geringeren Masse beim Fernsehen
(vgl. ders, S. 24).

Diese hier beispielhaft aufgefiihrten quantitativ gewonnenen Ergebnisse machen
vor allem deutlich, dass sich Unterschiede in vielfaltiger Weise bemerkbar machen.
Allerdings zeigen sie nicht, wie diese sich reproduzieren bzw. aufgrund welcher
Existenzbedingungen diese Differenzen zustande kommen. Betrachtet man die al-
terspezifischen Unterschiede zwischen den beiden Studien des MPFS, so fallt auf,
dass sich die Abweichungen verstarken und ausweiten, also im Verlauf des Soziali-
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sationsprozesses verfestigen. Zwar lassen sich dabei Faktoren wie das Geschlecht,
der Bildungshintergrund etc. als klassifizierende Merkmale zur Unterscheidung der
Mediennutzung ausmachen, dennoch bleibt hierbei unklar, wie stark diese jeweils
zur Genese der Differenzen beitragen. Deutlicher wird der Zusammenhang zwi-
schen Bildungshintergrund und der Mediennutzung bei den Studien des Kom-
petenzzentrums Informelle Bildung der Universitét Bielefeld: «Die Ergebnisse der
qualitativen und quantitativen Erhebungen zu Nutzungsweisen und Aneignungs-
strukturen von Jugendlichen im Internet zeigen deutlich, dass die soziokulturellen
Bedingungen des «Offline-Lebens gravierende Auswirkungen auf die Onlinenut-
zung haben. Insbesondere der Bildungshintergrund der Jugendlichen sowie ihrer
sozialen Umgebung spielt eine zentrale Rolle» (Otto et al. 2005, S. 3. Herv. Im Ori-
ginal). An dieser Aussage wird deutlich, wie die unterschiedlichen Teilbereiche des
Alltags miteinander verwoben sind und individuelle Tendenzen von Handlungen
beeinflussen.

Das Habitus-Konzept kann als Bezugsrahmen fir medienpddagogische Arbeiten
(in Forschung und Praxis) dienen, der fir das Verstehen der Genese und Reproduk-
tion der soziokulturellen Unterschiede der Mediennutzung hilfreich ist.

Im Folgenden soll zun&chst kurz geklart werden, inwiefern sich das Habitus-Kon-
zept mit medienpadagogischen Ansatzen verbinden lasst und zu einem breiteren
Versténdnis soziokultureller Unterschiede — besonders im Bereich der Medien —
beitragen kann. Hierzu wird als Erstes geprift, ob der Grundgedanke des Habitus-
Konzepts und mit ihm verbunden wichtige Implikationen wie die Kapitalsorten zum
zentralen Begriff der Medienkompetenz kompatibel bzw. anschlussféhig erschei-
nen. Daran anschliessend wird gefragt, wie distinktive Muster der Bewertung (Ge-
gensatzpaare) als Basis fur die differenten Dispositionen fungieren und wie diese
fur eine empirische Untersuchung miteinander verwoben werden sollten.

Die Verbindung des Habitus Konzepts mit medienpddagogischen Ansatzen

In der Medienp&dagogik nimmt der Begriff der Medienkompetenz und darin ein-
geschlossen der Kompetenz selbst eine zentrale Rolle ein. Etliche Autoren haben
in diversen Publikationen ihre je eigene Definition von Medienkompetenz festge-
halten (vgl. Schorb 1997, Aufenanger 1999a, Groeben 2002). Die wohl wichtigste
Definition — auch weil viele andere darauf aufbauen - ist die Dimensionierung von
Dieter Baacke mit den vier Aspekten Medienkunde, Mediengestaltung, Medien-
nutzung und Medienkritik (vgl. Baacke 1999, S.34). Der urspringlich von vielen me-
dienpddagogischen Autoren verwendete und dabei durchaus weit gefasste Begriff
der Medienkompetenz wird jedoch des Ofteren verkiirzt dargestellt (vgl. hierzu die
Sammlung von Definitionen von Medienkompetenz bei Gapski 2001, S.255-293)
und auch in vielfaltiger Weise kritisiert (vgl. Moser 2003 und Aufenanger 1999b).
Dabei ist es notwendig, sich klar zu machen, dass eine verkirzte Verwendung des
Begriffs Medienkompetenz ( z. B. auf Bedienwissen) in Verbindung mit dem Habi-
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tuskonzept keinen Nutzen zur Erarbeitung soziokultureller Unterschiede bringt, da
erst eine Verbindung mit den Existenzbedingungen, der Kapitalausstattung und
letztendlich mit dem individuellen (medialen) Habitus Klarheit Uber die Motive und
die Beweggrinde hinter den reinen Nutzungsdaten schafft. Aus diesem Grund
kann nur ein breit gefasster Begriff der Medienkompetenz Verwendung finden.
Ein immer wieder angefihrter Kritikpunkt ist der Rekurs von Baacke auf Chomsky
(vgl. Baacke 1973, S. 100f und 262f), mit dem er versucht hat, den Menschen als
kompetentes Lebewesen darzustellen und die kreativen Akte der Kommunikation
zu begreifen. Die von Chomsky beschriebene generative Grammatik ermdglicht
es Individuen, Uberaus flexibel auf verschiedene (Sprach-)Situationen zu reagieren
und eine unendliche Anzahl von S&tzen zu generieren, auch wenn sie diese noch
nie gehort haben. Diesen Rekurs auf Chomsky nimmt auch Bourdieu als Erklarung
der generativen Strukturen des Habitus vor, um damit dessen schépferischeres Po-
tential zu verdeutlichen (vgl. Krais/Gebauer 2002, S. 31). Im Gegensatz zu Baacke
(1999, S. 33) distanziert sich Bourdieu jedoch bereits zugleich von der Annahme
Chomskys, dass die generative Grammatik angeboren sei und verweist auf die
erfahrungsabhéngige Konstruktion des Habitus (vgl. Krais/Gebauer 2002, S. 31).
Genau an diesem Punkt bezieht sich Baacke dann auf Bourdieu. Das folgende l&n-
gere Zitat soll die Gemeinsamkeiten in den Argumentationslinien Bourdieus und
Baackes zur Entwicklung der beiden Konzepte <Habitus> und «<Medienkompetenz
und den gemeinsamen Blick auf soziokulturelle Unterschiede im Handeln von Ak-
teuren aufzeigen:
Bourdieu bezog sich wie Habermas (und Baacke in seiner Schrift cKommuni-
kation und Kompetenz> 1972) auf Chomskys Begriff und Konzept der <Kom-
petenz>. Bourdieu betonte freilich stérker die «generative Grammatik» und
verstand «Habitus» als ein System von Mustern, die der Mensch verinnerlicht
hat und die es ihm ermdglichen, variabel Wahrnehmungen, Gedanken und
auch Handlungen eines kulturellen Raums zu erzeugen. In der generativen
Grammatik sind alle S&tze virtuell beschlossen, die ein Mensch dussern und
umsetzen kann, und im Habitus kommen sie gleichsam an die Oberfléche.
Bourdieu meinte, durchaus marxistisch, dass der Habitus nicht frei verfiigbar
sei, sondern der Mensch je nach sozialer Klassen- und Schichtzugehérigkeit
sich jene Deutungsmuster zuordne, die nach dem zugeteilten «Bildungskapi-
tal» fur ihn zugénglich seien. Die soziale Herkunft und die Schulbildung sind
fur Bourdieu also von grosser Bedeutung, um einen variantenreichen Habi-
tus auszubilden und damit die <Kompetenz> des Menschen vollstéandiger zu
entfalten. Er sieht das kulturelle Kapital an kommunikativer Kompetenz auf
verschiedene soziale Milieus und Klassen verteilt und zwar ungleich.
Dieser soziologische Diskurs ist in vielfaltiger Hinsicht anschlussfahig. Um
nur ein Beispiel zu geben: Die Wissenskluft-Hypothese (knowledge gap hy-
pothesis), wonach die Nutzung neuer Medien nur von einem eher bildungs-
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starken Teil produktiv genutzt werde, wahrend ein anderer Teil die neuen
Medien-Kombinationen monoton und unkreativ verwende, zeigt deutlich,
dass «(Medienkompetenz> weder ein angeborenes Muster noch ein entwick-
lungslogisches Muss darstellt, sondern dass die Plastizitdt des Habitus in
seiner Ausformung wiederum abhéngig ist von der Forderung durch Erzie-
hungs- und Bildungsinstitutionen. (Baacke 1999, S. 33)
Die von Baacke postulierte vielfaltige Anschlussfahigkeit an das Konzept von Bour-
dieu stellt eine Verbindung her, die ein umfangreiches Konzept von Medienkom-
petenz (vgl. Baacke 1999, S. 33) oder auch Medienbildung (vgl. Marotzki/J&rissen
2008) als inkorporierte Dispositionen (auch habituelle Muster) beschreiben lassen.
Das wirde bedeuten, dass der mediale Habitus unter dem Einfluss der Existenzbe-
dingungen ein System von Grenzen ausbildet (vgl. Bourdieu 1987, S. 102-103), das
zugleich als Grund fur die fur die unterschiedlichen Umgangsformen mit Medien
und deren Reproduktion konstitutiv ist:
Der Habitus fungiert als ein handlungsermdéglichendes System von Gren-
zen. Begrenzt oder eingegrenzt werden die Dispositionen sozialer Akteure
durch die Perspektivitdt und Selektivitdt lagespezifischer Erfahrungs-, An-
eignungs- und Kompetenzmuster. [...] Die Dispositionsstruktur bietet Scha-
blonen kognitiver Realitatsverarbeitung an, d. h. praktische Wahrnehmungs-
und Beurteilungsschemata, die sich mit den Herkunftsbedingungen in einer
«habituellen Komplizenschaft» befinden. (Bauer 2002)
Fir die weiteren Erlduterungen erscheint es zundchst notwendig, die Funktions-
weise des Habitus und die damit verbundene Ausbildung des (sozialen und kultu-
rellen) Kapitals zu explizieren.

Die Funktionsweise des Habitus

Die ersten Arbeiten von Bourdieu zum Begriff des Habitus gehen auf seine Zeit in
Algerien zurlck. Er untersuchte das Verhalten der Kabylen, das seine Grundlage
in den durch die Lebensverhéltnisse gepragten Erfahrungen hatte (vgl. Bourdieu
2003). «Die Erfahrung dieser Existenzbedingungen hatte sich in bestimmten Wahr-
nehmungs- und Handlungs-Dispositionen in den Individuen niedergeschlagen,
die selbst dann noch wirksam waren, als ihre materiellen Lebensverhaltnisse sich
tief greifend veréndert hatten» (Krais/Gebauer 2002, S. 22. Dies bedeutet zum ei-
nen, dass die Lebens- und Existenzbedingungen massgeblichen Einfluss auf die
lebenslange Entwicklung und Ausformung des Habitus haben, zum anderen, dass
der Habitus auf Basis der gemachten Erfahrungen Handlungspraxen reproduziert
(wenn auch mit Abweichungen zu vorherigen). Damit eréffneten sich Bourdieu die
zwei Seiten des Habitus: «Der Habitus ist nicht nur strukturierende, die Praxis wie
deren Wahrnehmung organisierende Struktur, sondern auch strukturierte Struktur:
das Prinzip der Teilung in logische Klassen, das der Wahrnehmung der sozialen
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Welt zugrunde liegt, ist einerseits Produkt der Verinnerlichung der Teilung in sozi-
ale Klassen» (Bourdieu 1982, S. 279).
«Als System generativer Schemata von Praxis» (Bourdieu 1982, S. 279) tragt der
Habitus als Erzeugungssystem dazu bei, klassifizierbare Praxisformen und Werke
hervorzubringen und eine Unterscheidung und Bewertung der Formen und Pro-
dukte (Geschmack) zu ermdglichen. Darin représentiert sich die soziale Welt, der
Raum der Lebensstile (vgl. Bourdieu 1982, S. 277-278).
In den Dispositionen des Habitus ist somit die gesamte Struktur des Systems
der Existenzbedingungen angelegt, so wie diese sich in der Erfahrung einer
besonderen sozialen Lage mit einer bestimmten Position innerhalb dieser
Struktur niederschlagt. Die fundamentalen Gegensatzpaare der Struktur der
Existenzbedingungen (oben/unten, reich/arm, etc.) setzen sich tendenziell
als grundlegende Strukturierungsprinzipien der Praxisformen wie deren
Wahrnehmung durch. (Bourdieu 1982, S. 279)
Der Habitus ist gleichsam generatives Prinzip und die Prasenz der Vergangenheit
als inkorporierte Erfahrungen, die bei den Menschen auf unterschiedliche Exi-
stenzbedingungen rekurrieren:
Durch transformierende Verinnerlichung der dusseren (klassenspezifisch ver-
teilten) materiellen und kulturellen Existenzbedingungen entstanden, stellt
der Habitus ein dauerhaft wirksames System von (klassenspezifischen) Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsschemata dar, das sowohl den Praxis-
formen sozialer Akteure als auch den mit dieser Praxis verbundenen alltdg-
lichen Wahrnehmungen konstitutiv zugrunde liegt. (Schwingel 2005, S.73)
Bourdieu geht in seinen Arbeiten davon aus, dass die Gesellschaft in Klassen un-
terteilt ist, die unterschiedliche Chancen auf Macht und Kapital haben. Eine Defi-
nition bzw. eine genauere Beschreibung der Klassen sucht man bei Bourdieu ver-
geblich: «An keiner Stelle jedoch gibt Bourdieu eine systematische Darstellung
der Struktur dieser Ungleichverteilung. Er spricht vom Kleinbirgertum als einer
Klasse, von den Bauern, von den «classes populairess, von der herrschenden Klasse
und der herrschenden Fraktion der herrschenden Klasse, ohne diese vorgangig
gegeneinander abzugrenzen; vielmehr greift er auf, was im alltdglichen Sprachge-
brauch als Klasse gilt» (Krais 1983, S. 215).
Die individuelle Kapitalausstattung hangt dabei in einem hohen Masse von der
Gruppenzugehorigkeit ab. Das bedeutet allerdings nicht, dass mit dieser die
Handlungspraxen eines Akteurs determiniert sind:
Der Habitus steht nicht — entgegen aller hartnackigen Missverstandnisse in
der anfanglichen Bourdieu-Rezeption — fur ein deterministisches Prinzip der
sozialen Reproduktion. [...] Formen der aktiven produktiven Realitatsverar-
beitung, sogar Prozesse der Selbstsozialisation nehmen in Bourdieus Ha-
bitusmodell eine grundlegende Bedeutung ein. Ohne sie ist weder soziale
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noch individuelle Praxis denkbar. (Bauer 2002, S. 136 und in dhnlicher Form

Fuchs-Heinritz/Kénig 2005, S. 130-131)
Der oben vorgestellte Rekurs auf die Wissenskluft-Hypothese in Verbindung mit
«bildungsstarken» Nutzungsmustern lasst sich ohne grosse Probleme mit der Ha-
bitus-Theorie koppeln. Bourdieu zeigt in seinen Arbeiten auf, wie gesellschaftliche
Ungleichheiten aufgrund unterschiedlicher Existenzbedingungen entstehen und
wie diese durch Reproduktion und Tragheitseffekte (Hysteresis) aufrechterhalten
werden. Diese Differenzen bestehen somit aufrund der ungleichen Verteilung von
Kapital, das Gber individuelle (und — auch betrachtet im Rahmen des Herkunftsmili-
eus — gruppenspezifische) Erfahrungen akkumuliert wird. Die Ausstattung stellt da-
mit eine grundlegende Komponente des Habitus dar. Die Differenzierung in unter-
schiedliche Ausstattungsmerkmale geht Uber den von Marx verwendeten Begriff
des Kapitals hinaus, der sich auf den Besitz von Produktionsmitteln bezieht, indem
er soziale und kulturelle Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten als gesonderte
Kapitalsorten mit einbezieht.

Die Kapitalausstattung als Beschreibung der spezifischen Dispositionen
eines Akteurs

Das 6konomische Kapital

Ganz bewusst steht das dkonomische Kapital wegen seiner grundlegenden Funk-
tion an erster Stelle. «Zum Skonomischen Kapital zahlen alle Formen des mate-
riellen Besitzes, die in Gesellschaften mit einem entwickelten Markt in und mit-
tels Geld getauscht werden kénnen» (Fuchs-Heinritz/ Kénig 2005, S.161). Aus der
Sicht Bourdieus erscheint das ckonomische Kapital als grundlegend (vgl. Baum-
gart 2000, S. 227 sowie Fuchs-Heinritz/Kénig 2005, S.161). Da die anderen Kapi-
talsorten (s.u.) unter Einbezug eines Transformationsprozesses aus dem Einsatz
von okonomischem Kapital entstehen bzw. akkumuliert werden kénnen und eine
Zuriickfihrung auf das 6konomische niemals ganz méglich ist, kommt diesem Ka-
pital eine besondere Rolle zu (vgl. Baumgart 2000, S. 226-227).

Nattrlich dient das 6konomische Kapital nicht nur dazu, andere Kapitalsor-
ten zu akkumulieren, sondern auch dem Konsum, also der Anschaffung von
Medien(geraten). Eine Mediennutzung ist immer mit Kosten verbunden, sei es in
der Anschaffung und/oder im Betrieb durch laufende Kosten und miissen zunéchst
Uber das Einkommen erwirtschaftet werden, vor allem dann, wenn keine Reserven
einen Ausfall des regelméassigen Einkommens kompensieren kénnen." Bezogen
auf die Medien verschiebt sich die Diskussion vom Digital Divide (Zugang zu Medi-
en, auch unter 6konomischen Aspekten) zum Participatory Divide, bei dem es um

' Als Beispiel kann die Diskussion zu den StudiengebUhren herangezogen werden. Zu wenig ékono-
misches Kapital und/oder zu hohe Kosten kénnen durchaus das Studium beeintrachtigen (notwen-
dige Nebenjobs etc.).
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die Teilhabe an Kommunikation und den Umgang mit Medien geht. Hierbei steht
verstérkt das kulturelle Kapital im Vordergrund.

Das kulturelle Kapital

Das kulturelle Kapital (vgl. Bourdieu 2006, S. 112-120) existiert in drei Formen. Als
inkorporierte und somit kérpergebundene Kultur, «auf deutsch Bildung» (Bourdieu
1983, S. 185), besteht «kulturelles Kapital aus den kulturellen Kenntnissen, Féhig-
keiten und Fertigkeiten eines Individuums [...]. In dieser Form ist kulturelles Kapi-
tal weder durch Geld zu erwerben noch direkt in Geld zu konvertieren. Erworben
wird es durch persdnliche (Bildungs-) Bemihungen» (Fuchs-Heinritz/Kénig 2005,
S. 163). Dieser Erwerb kostet Zeit, in der kein dkonomisches Kapital akkumuliert
werden kann. Dies zeigt sich z.B. bei dem Erwerb von Hochschulabschlissen im
Vergleich zu Berufsausbildungen, die Haupt- und Realschulabschlisse vorausset-
zen. Wahrend Uber das Abitur und das darauf folgende Studium kulturelles Kapital
angehduft wird und i. d. R. keine umfangreiche Anstellung méglich ist, verdient
eine Person mit einer Berufsausbildung friher Geld, férdert damit aber nicht den
intensiven Aufbau von kulturellem Kapital. Die Ausformung von kulturellem Kapital
ist somit mit Anstrengungen verbunden und — wie im Falle des inkorporierten und
institutionalisierten Kapitals (s. u.) — an die Person gebunden.

Die Ubertragung des kulturellen Kapitals von den Eltern auf deren Kinder und der
Zusammenhang mit den schulischen Leistungen machen die Bedeutung des fami-
lialen Milieus? deutlich (vgl. Bourdieu 2006, S. 26-31). Die Kinder inkorporieren das
von den Eltern vorgelebte kulturelle Kapital und reproduzieren auf diese Weise in
ihren spateren Handlungen. Dabei ist die Besonderheit des inkorporierten Kapi-
tals zu beachten: Die angeeigneten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten sind
kein Besitztum das verdussert werden kann, sie werden «zu einem festen Bestand-
teil der «Persons, zum Habitus [...]; aus <Habens ist «Sein> geworden» (Baumgart
2000, S.220). Dabei ist jedoch anzumerken, dass es keine 100 %ige Ubertragung
gibt, d.h., die Reproduktion selbst unterliegt Verdnderungen. Jedoch finden di-
ese in einem Rahmen statt, der eine Verbindung zu den bisherigen Mustern der
Eltern aufzeigt. Dieses |asst sich auf das Medienhandeln anwenden. So zeigen sich
in Abhangigkeit des Herkunftsmilieus durchaus differente Erziehungsmuster und
Vorbildfunktionen von Eltern und daraus resultierende entsprechende Mediennut-
zungsweisen von deren Kindern (vgl. Kommer/Biermann 2006, S. 210ff).

Dem inkorporierten steht das objektivierte kulturelle Kapital gegenlber: Es ist
durch seine Gegenstandlichkeit materiell Gbertragbar, z. B. Gemalde, Schriftstlicke
wie Blcher, Instrumente aber auch eben Filme (beispielsweise auf DVD) etc. In

2 Dabei wird durch den Wandel der Familienformen an der Wirksamkeit und Bedeutung familialer

Weitergabe habitueller Muster gezweifelt (vgl. Fuchs-Heinritz/Kénig 2005, S. 138-139). Dabei blei-
ben jedoch Machtverhéltnisse innerhalb der Familie und die Schwierigkeit aus den eigenen Milieu-
Grenzen auszubrechen unberlcksichtigt.
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dieser Eigenschaft unterscheidet es sich fundamental von dem inkorporierten und
institutionalisierten Kapital (s. u.), wobei zu beachten ist, dass lediglich der Besitz
Ubertragen werden kann. So ist es ohne weiteres moglich, ein Gemalde zu er-
werben, jedoch nicht die «Verfiigung Uber kulturelle Féhigkeiten, die den Genuss
des Gemaldes [...] erst ermdglichen» (Baumgart 2000, S. 222 und Bourdieu 1983,
S. 188). Die Transformation in dkonomisches Kapital ist in einfacher Form durch
den Verkauf der Objekte méglich, die Ubertragung der kulturellen Fahigkeiten
zum Genuss dagegen ist auf ein inkorporiertes kulturelles Kapital angewiesen (vgl.
Bourdieu 2006, S. 117-118). Hier liegt ein Problem p&dagogischer normativer In-
tervention zum «richtigen» Umgang mit Medien vor, wenn die spezifischen Erfah-
rungen und Erwartungen von Zielgruppen unzureichend berlicksichtigt oder gar
ignoriert werden.
Das institutionalisierte Kapital bescheinigt dem Individuum Uber Zeugnisse, Zer-
tifikate (Bildungstitel) etc. Trdger von bestimmten kulturellen Kenntnissen, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten zu sein, die jedoch an die Person gebunden sind. Die
schriftlichen Bestatigungen sind nicht auf andere Ubertragbar bzw. verdusserbar.
Im krassen Unterschied zu den Inhabern eines kulturellen Kapitals ohne schu-
lische Beglaubigung, denen man immer abverlangen kann, den Beweis fur
ihre Fahigkeiten anzutreten, da sie nur sind was sie tun, schlichte Produkte
ihrer kulturellen Leistung, brauchen die Inhaber von Bildungspatenten [...]
nur zu sein, was sie sind, da doch der Wert ihrer Handlungen und Taten sich
einzig und allein am Wert ihrer selbst, deren Urheber, bemisst. (Bourdieu
1982, S. 48-49)
Dies hat bedeutsame Auswirkungen auf die Berufsauslbung:
Die Zulassung zu Berufen und somit die Méglichkeit das erworbene kultu-
relle Kapital in ein finanzielles Einkommen, d. h. in 6konomisches Kapita
umzuwandeln, ist zuallererst von der Verfligung Uber entsprechende Legi-
timitatsnachweise in Form von Schul-, Berufs- und Bildungsabschlissen ab-
héngig. (Schwingel 2005, S.90-91)
Damit zeigt sich die entscheidende Relevanz der beruflichen Ausbildung fir das
Individuum und die Verknipfung mit der Reproduktion habitueller Muster in der
Familie. «[...] Weil die Schulinstitution zwar mit dem Monopol der Zertifikation
ausgerUstet ist [...], aber nicht Gber das Monopol der Produktion des kulturellen
Kapitals verfligt» (Bourdieu 1982, S. 143), ist das «geerbte> (vgl. Bourdieu 1982, S.
143-150) inkorporierte kulturelle Kapital von besonderer Bedeutung. Durch die
Fortschreibung bzw. Reproduktion elterlicher Bildungsmilieus bei ihren Kindern
und der teilweisen Umwandlung von geerbten in schulisches Kapital durch die
Bestatigung der Schule durch Zeugnisse etc. (vgl. Bourdieu 1982, S. 143 und 2006,
S. 14-52) kann von einer Weitergabe habitueller Muster gesprochen werden. Ohne
entsprechende Forderung und die Erweiterung der Méglichkeiten, die der eigene
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Habitus eingrenzt, ist ein gesellschaftlicher <Aufstiegs> nur unter enormen Anstren-
gungen vorstellbar.

Das soziale Kapital
«Das soziale Kapital besteht aus Méglichkeiten, andere um Hilfe, Rat oder Informa-
tion zu bitten sowie aus den mit Gruppenzugehdrigkeiten verbundenen Chancen,
sich durchzusetzen» (Fuchs-Heinritz/Konig 2005, S. 166). Das soziale Netz einer
Person ist deren soziales Kapital, auf das sie bei Bedarf zurlckgreifen kann. Da-
runter fallen z.B. Freundschaften, Geschaftsverbindungen und Mitgliedschaften
in Verbénden. Die Aufrechterhaltung und Reproduktion dieser Kontakte erfordert
eine andauernde Beziehungsarbeit (vgl. Baumgart 2000, S. 226).
Je umfassender ein solches Netz an sozialen Beziehungen, das ein Akteur
[...] aufrechterhalt und das er im Bedarfsfall benutzen kann, gestaltet ist,
desto grésser sind seine Profitchancen bei der Reproduktion seines dkono-
mischen und kulturellen Kapitals. (Schwingel 2005, S. 92)
Dabei erhohen gegenseitige Anerkennung und Wertschéatzung innerhalb der Be-
ziehungen die Chance, durch Mitgliedschaften oder Unterstitzungshandlungen
Beistand bzw. Vorteile zu erzielen (vgl. Fuchs-Heinritz/ Kénig 2005, S. 166). Der stra-
tegische Ausbau des Beziehungsnetzes wird dabei bewusst oder unbewusst zum
Zweck des Erhalts eines spateren Nutzens vollzogen (vgl. Bourdieu 1983, S.192).
Der Nutzen hangt von der Kapitalausstattung der Personen und der Ausdehnung
des Netzes ab:
Der Umfang des Sozialkapitals, das der einzelne besitzt, hdngt demnach
sowohl von der Ausdehnung des Netzes von Beziehungen ab, die er tat-
sachlich mobilisieren kann, als auch von dem Umfang des (6konomischen,
kulturellen oder symbolischen) Kapitals, das diejenigen besitzen, mit denen
er in Beziehung steht. (Bourdieu 1983, S. 191)
Wie wichtig ein soziales Netz fir das Medienhandeln sein kann, zeigt sich bei
technischen oder auch inhaltlichen Problemen im Umgang mit der Technik: Es ist
nicht immer notwendig medienkompetent zu sein, wenn entsprechend kundige
Personen verflgbar sind und bei etwaigen diffizilen Angelegenheiten aushelfen
(vgl. Kommer/Biermann 2005, S. 16). Aus dieser Sicht ist diese Kapitalsorte in ihrer
Bedeutung nicht zu unterschéatzen; besonders deutlich wird dies, wenn wir uns das
Web 2.0 (social web) unter den Aspekten der Kollaboration vergegenwéartigen (vgl.
Marotzki/Jérissen 2008).
Die individuelle Ausstattung mit Kapital ist elementarer Teil des Habitus. Dabei
ist immer zu berlcksichtigen, dass eine historische Sichtweise mit eingebunden
werden muss: «Als Produkt der Geschichte produziert der Habitus individuelle
und kollektive Praktiken, also Geschichte, nach den von der Geschichte erzeugten
Schemata; er gewéhrleistet die aktive Prasenz friherer Erfahrungen, die sich in je-
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dem Organismus in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata
niederschlagen [...]» (Bourdieu 1987, S. 101).

Fir eine an medienpadagogischen Fragen orientierte Forschung bedeutet dies,
dass die jeweilige Mediennutzung wie andere Dispositionen immer auf bereits
gemachte Erfahrungen aufbaut, also in die Vergangenheit zuriickreicht. Dies ver-
langt die Berlicksichtigung des Herkunftsmilieus und des spezifischen Umfelds
(Existenzbedingungen), die einen durchaus relevanten und beachtlichen Einfluss
auf die Ausbildung habitueller Muster haben (vgl. Kommer 2006). Nach Bourdieu
sind es vor allem die Klasse, das Geschlecht und das soziale Feld, die drei zentrale
Strukturkategorien bilden. Anhand dieser kann der Habitus in seinem spezifischen
sozialen Kontext betrachtet und analysiert werden (vgl. Krais/Gebauer 2002, S.
31ff). Durch die Berlicksichtigung des Herkunftsmilieus bzw. Bildungsmilieu ge-
messen am Schul- und Hochschulabschluss und sekundar am Beruf des Vaters (vgl.
Bourdieu 1982, S. 34) und — wenn auch nicht immer im ausreichenden Umfang -
des Geschlechts werden zwei dieser Kategorien abgedeckt. Das soziale Feld oder
auch der soziale Raum erhélt in diesem Kontext eine besondere Bedeutung. Die
Berlcksichtigung dieser Aspekte stellt die Relationen, oder anders ausgedrickt
die Beziehungen, zu anderen Mediennutzern her. Uber diese Vorgehensweise kon-
nen Ungleichheiten im besonderen Masse herausgearbeitet werden, da distinktive
Aspekte des Habitus in der Praxis Uber Vergleiche bzw. Typisierungen sichtbar und
erfassbar werden. Mit Hilfe dieses Raums und den darin existierenden Relationen
werden Unterschiede greifbar und kénnen beschrieben werden. Erst im Verhalt-
nis zu anderen habituellen Mustern werden Differenzen und ihre Auswirkungen
auf die Mdglichkeiten und Grenzen individuellen Handelns deutlich. Damit wird
nachvollziehbar, welche Barrieren strukturell (auf gesellschaftlicher Ebene) und in-
dividuell (anders ausgedrickt: in den Képfen der Menschen) existieren und fur
die Aufrechterhaltung und Reproduktion dieser Unterschiede ausgemacht verant-
wortlich sind.

Die Bedeutung des Kapitals fiir die Distinktion und die Reproduktion

von Ungleichheiten

Die Schule verstarkt neben der Familie mit ihrem spezifischen Milieu den Effekt
der Separation noch weiter, indem sie bestimmte habituelle Muster verbunden
mit einer bestimmten Kapitalausstattung fordert: «In Wirklichkeit jedoch vermit-
telt jede Familie ihren Kindern auf eher indirekten als direkten Wegen ein be-
stimmtes kulturelles Kapital und ein bestimmtes Ethos, ein System impliziter und
tief verinnerlichter Werte, das u. a. auch die Einstellungen zum kulturellen Kapital
und zur schulischen Institution entscheidend beeinflusst. Das kulturelle Erbe, das
unter beiden Aspekten nach sozialen Klassen variiert, ist fir die urspringliche Un-
gleichheit der Kinder in Bezug auf die schulische Bewahrungsprobe und damit die
unterschiedlichen Erfolgsquoten verantwortlich» (Bourdieu 2006, S. 26, Herv. im
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Original). Damit wird noch einmal hervorgehoben, dass Bildungsabschlisse und
die soziale Herkunft (insbesondere bei dem Erwerb der ersten Bildungsabschlis-
se) die Akkumulation von kulturellem Kapital in besonderer Weise beeinflusst.
Die Kapitalausstattung représentiert als Teil der strukturierten Struktur die — wenn
teilweise auch schwierig — messbaren Dispositionen. Die Akkumulation von Ka-
pital beginnt bereits in frihsten Jahren und ist fundamental fir die Ungleichheit
der verschiedenen Herkunftsmilieus, die somit die Basis flr unterscheidbares
menschliches Agieren bilden. Die Individuen unterscheiden sich in sozialer Weise
zunéchst durch die Verfligung Uber das eigene Kapital (bzw. durch die individuelle
Kombination dessen). Doch auch die relative Stellung der Akteure untereinander
spielt dabei eine Rolle. Eine Frage soll die weitere Argumentation unterstitzen: In
welcher Beziehung stehen zwei Menschen und worin unterscheiden sie sich? Dies
kann zwar aufgrund der unterschiedlichen Kapitalausstattung analysiert werden
(anhand der «feinen Unterschiede»), aber erst mit einem genaueren Blick auf die
Handlungen und Dinge im Verhéltnis zueinander und untereinander innerhalb der
Beziehung dieser beiden Personen werden die distinktiven (oder im Umkehrschluss
die gemeinsamen) Muster deutlich. Der Zusammenhang von Herkunftsmilieu und
Lebensfihrung ist fundamental fir die Ausbildung unterschiedlicher habitueller
Muster, die erst Uber einen Vergleich als unterschiedlich erkannt und wahrge-
nommen werden. «Die unterschiedlichen Praktiken, Besitztimer, Meinungsdusse-
rungen erhalten ihren sozialen Sinn also dadurch, dass sie etwas anzeigen, soziale
Unterschiede némlich, die Zugehdrigkeit zu der einen oder zu der anderen soziale
Gruppe oder Klasse» (Krais/Gebauer 2002, S. 37).
Mit dem Anzeigen der Zugehdrigkeit ist eine Klassifikation mdglich: «Die vom
Soziologen klassifizierten sozialen Akteure sind mithin Produzenten nicht nur von
klassifizierbaren, sondern auch von klassifizierenden Akten, die ihrerseits klassifi-
ziert sind» (Bourdieu 1982, S. 728). Sie sind vor allem deshalb klassifizierbar, weil
der Habitus sich aufgrund von Erfahrungen bildet, die im Verlauf der individuellen
«Sozialisation» gemacht werden. Diese Erfahrungen wirken handlungs- und wahr-
nehmungsleitend, d.h., dass neue Erfahrungen aufgrund vorhandener Schemata
inkorporiert werden und somit an altere Strukturen anknipfen.
Da er ein erworbenes System von Erzeugungsschemata ist, kdnnen mit dem
Habitus alle Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen, und nur diese,
frei hervorgebracht werden, die innerhalb der Grenzen der besonderen Be-
dingungen seiner eigenen Hervorbringung liegen. Uber den Habitus regiert
die Struktur, die ihn erzeugt hat, die Praxis, und zwar nicht in den Gleisen
eines mechanischen Determinismus, sondern Uber die Einschrankungen
und Grenzen, die seinen Erfindungen von vornherein gesetzt sind. (Bour-
dieu 1987, S.102-103)
Eine Klassifizierung beruht somit unter der Beriicksichtigung der Existenzbedin-
gungen auf beschreibenden Dualismen wie oben/unten, reich/arm, etc. (vgl. Bour-
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dieu 1982, S. 279). Bezogen auf die Mediennutzung sind die Gegensatzpaare in
ihrer Relevanz nicht zu unterschatzen, wie das Beispiel von Mikos (2007; S. 55)
zeigt: «Die Unterscheidung [offentl.-rechtl. vs. privatrechtl. Rundfunk, Anm. Ralf
Biermann] spielt auch in alltdglichen Geschmacksurteilen eine Rolle, wie z.B. die
von Harald Schmidt ausgeldste Debatte Uber das Unterschichtenfernsehen> ge-
zeigt hat.» Das Fernsehen — und hier insbesondere das privatrechtliche — ist mit ei-
ner Abwertung verknipft, die dazu fihrt, dass eine Nutzung stark distinktiv besetzt
ist und sich Personen zugleich gedréngt fiihlen sich davon abzugrenzen und somit
gezwungen sind zu positionieren.?

Nach Mikos kénnen die individuellen Zuordnungen anhand der unterschiedlichen
Formen des offentlich-rechtlichen und des privatrechtlichen Rundfunks somit klas-
sifiziert werden und mit distinktiven Handlungen in Verbindung gebracht werden.
Die Erforschung von Bewertungen ist natirlich keine neue Erfindung und kann
bereits auch als lange etabliert bezeichnet werden wie z.B. in der Langzeitstudie
Massenkommunikation. Dort finden sich durch die befragten Personen bewer-
tete Images und Nutzungsmotive als Bewertungsgrundlage bezogen auf die bei-
den rechtlich unterschiedlichen Rundfunkformen dieser (vgl. Reitze/Ridder 2006,
S. 237ff). Dabei bleibt jedoch der Aspekt der Distinktion meist unberlcksichtigt.
Auch wenn nicht jedes Handeln auf Distinktion ausgerichtet ist, so ist der indivi-
duelle Habitus doch anhand dieser Abgrenzungseffekte beschreibbar und bietet
somit eine Moglichkeit der empirischen Zuordnung. Wichtiger aber noch ist, dass
diese Verbindung den ersten Schritt zu einem tieferen Verstdndnis darstellt und
den Zugriff auf den Raum der Méglichkeiten (und somit auch Grenzen) einer Per-
son erdffnet, der von den Schemata des Habitus aufgespannt wird.

Soziokulturelle Unterschiede erfassen

Die dargelegten Bewertungsmuster anhand von Gegensatzpaaren machen deut-
lich, dass diese durchaus als Beurteilungsaggregat herangezogen werden kénnen.
Eine Verkirzung auf einzelne wenig basale, zu kurz greifende Dualismen macht
dabei wenig Sinn, wenn man sich auf das Habitus-Konzept bezieht. Vielmehr ist
es notwendig, mehrere auf einen Gegenstandsbereich bezogene Schemata und
Strukturen des Habitus herauszuarbeiten, um diesen moglichst detailliert und ge-
nau beschreiben zu kénnen. Dabei sollten diese im idealen Fall aufeinander be-
zogen sein und Strukturen niedrigeren und hdheren Rangs kombinieren, die mit
Hilfe «multivariabler Analysen durch Uberkreuzen logisch permutabler Kriterien»
(Bourdieu 1979, S.189) zu einer genaueren Spezifikation gebracht werden kénnen
(vgl. Bourdieu 1979, S.188-189).

Die Schwierigkeit liegt darin, die entsprechenden und anwendbaren Gegensatz-
paare flr Forschungszwecke herauszuarbeiten oder durch die Interviewpartner

3 Zugleich bedeutet dies nicht, dass diese Personen das Fernsehen nicht mehr nutzen.
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verbalisieren zu lassen. Durch die Inkorporierung habitueller Muster werden diese
unbewusst und verschleiert, sodass sich ein Zugriff z.B. Uber Fragebogen oder In-
terview recht schwierig gestaltet. Es existieren durchaus geeignete Methoden (wie
z.B. die dokumentarische Methode nach Bohnsack 2003), die explizit den modus
operandi (also habituelle Muster) im Blickpunkt haben. Ebenso kénnen im quanti-
tativen Bereich Clusteranalysen helfen, habituelle Muster und Strukturen aufzude-
cken, wie dies z.B. von Treumann etal. (2007) in der Studie zum Medienhandeln
Jugendlicher durchgefiihrt wurde.
Die gesamte forschende Tatigkeit, die Gegensatzpaare zu erarbeiten und in Ver-
bindung mit spezifischen Abgrenzungsmustern zu bringen (also bei den «feinen
Unterschieden> stehen zu bleiben), bleibt fir eine Erklarung soziokultureller Un-
terschiede in Hinblick auf Reproduktion und Barrieren immer noch unzureichend,
wenn diese nicht in Verbindung mit den Existenzbedingungen der Akteure ge-
bracht werden. Ohne diese Koppelung stiinden diese fiir sich und die Verwoben-
heit mit dem Alltag, den spezifischen Lebensbedingungen und letztendlich mit
den gesellschaftlichen Ursachen ginge verloren, was jedoch nicht bedeutet, dass
letztendlich alle Aspekte der Lebenswelt eines Akteurs zu erfassen sind.
Letztlich bestimmen also der jeweilige Fokus der Analyse und die Feinheit
des analytischen Rasters, welche Aspekte des habituellen Dispositionssy-
stems in den Vordergrund einer sozialwissenschaftlichen Untersuchung tre-
ten: die individuellen (positions- oder laufbahnspezifischen) Merkmale oder
die gesellschaftlichen, d. h. gruppen- und klassenspezifischen Bedingungen,
die im Habitus ihren Niederschlag finden. (Schwingel 1995, S.73)
Durch die Verbindung historisch gewachsener gesellschaftlicher Strukturen und in-
dividueller Merkmale kénnen die Bedingungen und Muster soziokultureller Unter-
schiede herausgearbeitet werden, die fortgefiihrt ebenso im Bereich des Medien-
handelns existieren. Unterschiedlich ausgepragte Formen von Medienkompetenz
kénnen so auf ihre Genese vor dem Hintergrund historischer und spezifischer Exi-
stenzbedingungen im Rahmen des Habitus-Konzepts Uberprift werden*. Dieser
mediale Habitus (vgl. Kommer/Biermann 2007, S. 207 und Biermann 2009) bietet
sich als theoretischer Bezugsrahmen fir die Analyse von medienpddagogischen
Fragestellungen an, da er das Medienhandeln in breiter Form unter Bericksichti-
gung der individuellen Lebenssituation und der Sozialisationserfahrungen erfasst.
Problematisch ist dabei die methodische Vorgehensweise, da sich habituelle Mus-
ter aufgrund der unbewussten Form des Habitus oft dem Zugriff der Forscher ent-
ziehen. «Die jeweils neuen Mitglieder einer Sozialgruppe werden in einer Weise
geformt, dass sie diese Formung vergessen, sich aber in vielfaltiger Weise in der
Lebensflihrung bedienen kénnen» (Fuchs-Heinritz/Kénig 2005, S. 136). Dadurch ist
es fur viele Interviewpartner schwierig die eigenen Schemata z.B. in Interviews zu

4 So zeigen z.B. die Arbeiten von Schaffer (2003) zu generationsspezifischen Medienpraxiskulturen
wie unterschiedliche Generationen mit Medien umgehen und diese bewerten.
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explizieren. Aus diesem Grund ist es ratsam mit Hilfe einer Triangulation (z.B. aus
Interviews und Videobeobachtungen) zu arbeiten (vgl. Biermann/Kommer 2004)
und damit einen tiefergehenden Blick aus verschiedenen Perspektiven auf die Dis-
positionen werfen zu kénnen. Dabei ist es durchaus hilfreich auf die distinktiven
Muster zurlickzugreifen bzw. diese anzusprechen, um Reaktionen der Probanden
hervorzurufen, die eine Klassifikation erméglichen und die spezifischen Schemata
greifbar machen. Durchaus muss man eingestehen, dass man in vielen Forschungs-
projekten diese Komplexitat nicht immer befriedigend einbeziehen kann. Beson-
ders deutlich wird dies, wenn man das Werk «Das Elend der Welt» (Bourdieu 1997)
betrachtet. Das methodische Vorgehen wird hier ndher erldutert und reflektiert.
Die Beschreibungen machen deutlich, dass fir die Erhebung von Daten von Dis-
positionen, distinktiven Mustern und spezifischen Existenzbedingungen (inklusive
der Ursachen fir die Ungleichheiten) ein feinfihliges methodisches Vorgehen not-
wendig ist.

Ausblick

Der Habitus, die mit ihm in enger Weise verbundene Kapitalausstattung und die
zugehdrigen Reproduktionsmechanismen kénnen eine nitzliche Basis fir medien-
padagogische Arbeiten zum Verstandnis von soziokulturellen Unterschieden sein.
Dem vorausgesetzt aber sind die folgenden drei Pramissen:

Zunéachst ist es durch schnelle technologische und gesellschaftliche Wandlungs-
prozesse unabldssig notwendig, entsprechende Erkenntnisse zu generieren, die
Erklarungen fir die Ausbildung bestimmter medialer Habitus und deren fir die
Praxis relevanten Mechanismen liefern. Letztere wandeln und transformieren sich
immer starker durch sich veréndernde Existenzbedingungen wie z.B. das sich stén-
dig variierende Medienangebot. Damit erhélt die Medienbiografie einen zentralen
Stellenwert bei der Betrachtung soziokultureller Unterschiede bei der Betrachtung
unterschiedlichen Medienhandelns.

Damit in engster Weise verbunden ist die Beachtung methodologischer Fragen,
die den Zugang zu diesen héufig unbewussten und damit schwer erreichbaren
Daten sicherstellen sollen (vgl. hierzu insbesondere Bourdieu 1997). Eine Berlick-
sichtigung dieser forschungsrelevanten (und eigentlich bekannten) Aspekte bei
der Erforschung soziokultureller Unterschiede erfolgt nur selten in ausreichender
Form.

Sind entsprechend Erkenntnisse gewonnen, so gilt es diese in die medienpadago-
gische Praxis zu Ubertragen, um in adédquater Weise professionelles pddagogisches
Handeln zu ermdglichen. Das bedeutet fir die zielgruppenorientierte Medienar-
beit nicht nur an den Interessen des Klientels anzusetzen und somit das kulturelle
Kapital in den moglichen Grenzen des jeweiligen Habitus zu erweitern, sondern
auch auszufachern und einen grésseren Variantenreichtum zu erreichen, um die
Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit abzuschwachen. Dies setzt vo-
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raus, dass die Lernsettings verstarkt auch andere Weltsichten berlcksichtigen, die
ein Verstehen «(remden habitueller Welten erméglichen. Kurz gesagt, werden so
Erfahrungsrdume geschaffen, die ausserhalb bisheriger Existenzbedingungen lie-
gen. Zugleich erscheint es notwendig, dass sich auch die medienpadagogischen
Fachkrafte ihres eigenen Habitus bewusst werden und diesen reflektieren (vgl.
Kommer [im Druck]).
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Abstract

Der Beitrag untersucht, inwiefern sich medienpddagogisch relevante Diskrepanzen
zwischen dem Diskurs der Wissensgesellschaft und jugendlichem Medienhandeln
nachzeichnen lassen. Dazu werden zunéchst einige Aspekte des Konstrukts Wis-
sensgesellschaft skizziert, das in seiner gegenwdrtig populdren Form ins Fahrwas-
ser an volkswirtschaftlichen Verwertungskalkilen orientierter Denkformen geraten
ist. Dies wird in Bezug auf die sich daran gekoppelte Programmatik von Kompe-
tenz diskutiert, welche den «homo oeconomicus» beschwért und sich darin kontrar
zu klassisch bildungstheoretischen Kategorien verhélt. Weitergefihrt werden die-
se Uberlegungen anhand der Problematisierung des Medienkompetenztheorems,
das sich bis heute damit schwer tut, sich von der Vereinnahmung durch zweckra-
tionale und restringierende Tendenzen zu befreien. Argumentiert wird, dass mit
Medienkompetenz zu wenig einer milieuspezifischen Differenzierung Rechnung
getragen werden kann, die eine wichtige Préamisse fir eine soziale Ungleichheiten
ernst nehmende Medienpddagogik ist. Als eine Alternative diskutieren wir, inwie-
weit sich hier praxeologische Perspektiven zum Versténdnis jugendlichen Handelns
anbieten. Der Beitrag miindet in einige medienpddagogisch fruchtbare Ideen, in
deren Zentrum eine reflexivere, stdrker am Habitus von Jugendlichen orientierte
Praxis steht.

1  Einleitung

Digitale Medien durchdringen heute die meisten Lebensbereiche und viele Hand-
lungsaspekte sind ochne Medienbezug kaum mehr denkbar. Diese anhaltende Me-
diatisierung (vgl. Krotz 2007) fihrt dazu, dass immer mehr Menschen, allen voran
Jugendliche, ihr soziales und kommunikatives Handeln immer haufiger und diffe-
renzierter auf verschiedenste digitale Medien beziehen. Dabei spielt auch Wissen
eine zentrale Rolle. Es wird einerseits benétigt, um Medien zu rezipieren, zu distri-
buieren und zu produzieren. Andererseits dienen die digitalen Medien dazu, be-
liebiges Wissen zu erwerben. Ihren Widerhall findet die zentrale gesellschaftliche
Relevanz von Wissen vor allem im Postulat der so genannten Wissensgesellschaft.
Diese dient regelméssig auch als Hintergrundfolie fir die Auseinandersetzung mit
Fragen der Medienaneignung. Innerhalb der Medienpadagogik spiegelt sich die-
se Entwicklung insbesondere im Konzept der Medienkompetenz, das ab Mitte der
1990er-Jahre zu ihrer primaren Zielkategorie wurde.
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Ubersehen wird jedoch haufig, dass verschiedene Lesarten der Wissensgesell-
schaft nicht gleichberechtigt nebeneinander stehen. So treten z.B. subjektori-
entierte Ansatze, die vor allem die Bildungsrelevanz der Medienaneignung vor
dem Hintergrund der Verénderung von Selbst- und Weltreferenzen thematisieren
(vgl. Marotzki/Nohl 2004; Pietrass 2005) weit hinter einen gesellschaftlich domi-
nierenden Kanon zuriick, der Wissensgesellschaft primar auf der Grundlage zu er-
werbender Kompetenzen buchstabiert, von denen angenommen wird, dass sie fir
das Leben in der Wissensgesellschaft unverzichtbar sind (vgl. de Haan/Poltermann
2002; Glotz 1999). Die Konsequenzen dieses o6ffentlichen Diskurses der Wissens-
gesellschaft bezliglich der Idee der Bildung gehdren aber bislang nicht zum Kern-
bestand medienp&dagogischer Reflexionen. Dies verwundert insofern, da sich vor
dem Hintergrund der Konzeption der Wissensgesellschaft eine auf funktionale Er-
fordernisse abgestimmte Perspektive auf Bildung und Kompetenz etabliert hat,
die Gefahr lauft, das subjektiv Eigenlogische im Prozess jugendlicher Medienan-
eignung aus dem Blick zu verlieren (vgl. Thole 2003; May 2004). Verobjektiviert und
zum Massstab von Bildungsprozessen erhoben werden vielmehr nur bestimmte,
verwertbare Fahigkeiten. Damit wird einer Sichtweise auf Medienkompetenz Vor-
schub geleistet, die lediglich Aspekte instrumentellen Handelns, Beherrschens
und Kénnens fokussiert. Milieuspezifische Aneignungsstile geraten dabei ebenso
aus dem Blickfeld wie Ideen zur Medienbildung, die gerade das kérperlich-sinn-
liche, nicht zweckrationale jugendlicher Mediennutzung betonen. Insofern stehen
dominante, bildungspolitisch populére Programmatiken der Wissensgesellschaft
und milieu- und habitustheoretische Uberlegungen beziiglich der Medienaneig-
nung in einem spannungsreichen Verhaltnis. Dessen Beachtung erscheint jedoch
gerade fur gelingende Passungsverhéltnisse von jugendlichen Lebenswelten und
padagogischen Angeboten zentral.

2 Die Wissensgesellschaft und das Primat der Okonomie

Die massenhafte Ausbreitung neuer Technologien hat in den Sozialwissenschaften
seit etwa Mitte des 20. Jahrhunderts zu verdnderten Beschreibungen gesellschaft-
licher Realitat gefihrt. Knapp zusammengefasst erscheint die entsprechende Dis-
kussion als ein Versuch, die gesellschaftliche Entwicklung unter den Vorzeichen
technologischen Wandels auf einen geeigneten Begriff zu bringen: Es wurden
fundamentale Verdnderungen von einer «industriellen» Uber eine «Informations-»
(vgl. Otto/Sonntag 1985) hin zu einer «Wissensgesellschaft» (vgl. Hubig 2000) kon-
statiert. Als ein deutendes Modell (vgl. Immerfall 1998: 254) hat sich die Wissens-
gesellschaft gegenliber anderen Beschreibungen erfolgreich behauptet und sich
als «gegenwartig populdrste Zeitdiagnose» (Bittlingmayer 2001: 15) gegeniber
anderen Etiketten durchgesetzt — gleichwohl hat bisher keine paradigmatische
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Entwicklung stattgefunden, die eine prazise Umgrenzung und inhaltliche Bestim-
mung zuldsst (vgl. Maasen 1999; Rammert 2000; Kibler 2005).

Als zentraler Wegbereiter in die Wissensgesellschaft gilt der Entwurf Daniel Bells
(1975), den gesellschaftlichen Wandel hinsichtlich bestimmter Dimensionen zu
ordnen und zu typisieren, um Prozesse makrodkonomischer Verédnderungen, der
Verschiebungen in Beschaftigungsverhaltnissen und des sozialrdumlichen Wan-
dels darzustellen. Bell beschreibt das Szenario der Ablésung der Industrie- durch
eine nach- bzw. postindustrielle Gesellschaft, in welcher nicht mehr Rohstoffe oder
Energie, sondern Gewinnung und Verwertung von Informationen die Grundlage
der wichtigsten Produktionsmechanismen darstellen. Theoretisches wissenschaft-
liches Wissen wird (als axiales Prinzip) zur Quelle und zum Ausgangspunkt ge-
sellschaftlicher Steuerung. Begriindet sieht Bell diese Prozesse in technischen In-
novationen, insbesondere im Bereich der Mikroelektronik. Durch sie wirde eine
quantitative und qualitative Vergrésserung von Wissensbesténden ausgeldst, die
ihrerseits wiederum auf das Engste mit technologisch-6konomischem Wachstum
verknUpft ist. Auf diese Weise wird der Computer zum wichtigsten materiellen Tré-
ger der Entwicklung, etwa indem computergestitzte Informationsverarbeitung in
Form einer «intellektuellen Technologie» (Bell 1975: 45) zur Voraussetzung von Ent-
scheidungsfindungen bei komplexen Problemen wird. Trotz seiner heute zurecht
in Frage gestellten Tragféhigkeit (vgl. Loffelholz/Altmeppen 1994; Steinbicker
2001) liegen in Bells Gesellschaftsentwurf wichtige Grundlagen fir den Diskurs der
Wissensgesellschaft: Seit den von ihm beobachteten Modernisierungsprozessen
ist das mit neuen Technologien in Zusammenhang stehende Wissen in den Mittel-
punkt des Interesses gerlckt, da es vermittels Technologie expandiert und so als
eine strategische Ressource und als Quelle von Mehrwert erscheint.

Die Frage, inwiefern sich an den Gebrauch von Medientechnologien und die Ver-
fligung Uber das entsprechende Wissen bestimmte Optionen knlpfen steht im
Mittelpunkt der breit rezipierten Theorie von Stehr (1994; 2001). Dieser geht da-
von aus, dass sich die gegenwartige Gesellschaftsform «von dem, was uns bisher
(...) vertraut war, radikal unterscheidet» (1994: 24). Interessant ist fur ihn daran vor
allem die dynamische Ausweitung sozialer Handlungsméglichkeiten, die in eine
durch neue Technologien véllig neu ausgerichtete Bestimmung sozialen Lebens
eingebettet ist. Diese sich abzeichnende Wissensgesellschaft représentiert fur
Stehr eine «soziale und 6konomische Welt, in der Ereignisse oder Entwicklungen
zunehmend «gemacht> werden, die zuvor einfach «stattfanden>» (2001: 10). Das
heisst: Soziale Veranderungen sind das Ergebnis eines Handlungskalkils und las-
sen sich Wissen als dem zentralen Bestandteil von Handlungskapazitdt zuschrei-
ben. Deshalb halt es Stehr nur dann fir berechtigt, von Wissen zu sprechen, wenn
diesem eine «aktive Funktion im gesellschaftlichen Handlungsablauf» (ebd.: 8) zu-
kommt und es dazu befdhigt, «etwas in Gang zu setzen» (ebd.: 10) — mit anderen
Worten, es sich als strategisch erfolgreich erweist. Mit dieser Charakterisierung
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von Wissen als Zentralbedingung fir die Teilhabe an der Herstellung sozialer Tat-
bestdnde konzeptualisiert Stehr Wissen als eine Kategorie mit starker Bindung an
eine instrumentelle Funktionalitat. Es wird rationalisiert und mit objektivierten Wir-
kungsgraden ausgestattet. Wissen, so die Schlussfolgerung, fokussiert in seiner
entscheidenden Relevanz vor allem «ein Wirtschaftssystem», in welchem es «zur
wichtigsten Quelle des Wertzuwachses wird» und dadurch eine «erhdhte Produk-
tion unter geringerem Einsatz von Arbeit» moglich wird (Stehr 1994: 524), kurz:
Wissen ermachtigt das Subjekt, sich im Kontext von Produktionsprozessen und
-beziehungen flexibel anzupassen.

Auf dieser Grundlage hat sich im Diskurs der Wissensgesellschaft ein Wissensbe-
griff konstituiert, dessen Bedeutung vorrangig bezlglich einer Wertschdépfungs-
kette gesehen wird und auf den — unter Rekurs auf Stehr — ausdriicklich auch in
(bildungs-)politischer Programmatik Bezug genommen wird (vgl. etwa den Be-
richt der Enquete-Kommission des Deutschen Bundestages 2002). Wissen wird
als «Rohstoff und Produktionsfaktor» (Josczok 2001: 33) verstanden, dessen ak-
tuelle und zukinftige Bedeutung vor allem im Bereich wirtschaftlich-technischer
Leistungsfahigkeit zu sehen sei. In diesem Kontext wiirden digitale Technologien
zum wichtigsten Faktor volkswirtschaftlicher Prosperitat: So heisst es im Aktions-
programm der Bundesregierung zur Informationsgesellschaft 2006, Computer-
technik sei fir Deutschlands Zukunft der Schlissel, «um Wissen und Innovation zur
Steigerung von Wachstum, Wettbewerbsféhigkeit und Beschéaftigung im Zeitalter
einer vernetzten Welt zu nutzen» (Bundesregierung 2003: 5). Wissen sei «die Basis
fur die Innovations- und Wettbewerbsféhigkeit der Wirtschaft» (ebd.: 23) und der
Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologie (luK) «spielt dabei eine
zentrale Rolle», denn nur die Volkswirtschaften, in denen «Entwicklung und Einsatz
leistungsféhiger luK vorangetrieben wird und die in das Wissen des Einzelnen in-
vestieren, werden den Ubergang in die (...) Wissensgesellschaft erfolgreich beste-
hen kénnen» (ebd.). Weil im Prozess zunehmender Globalisierung wissensbasier-
te Innovationen die wirtschaftliche Entwicklung dominierten, werde das Wissen
«Okonomisiert und damit wird der Umgang mit Wissen zu einer zentralen Frage
der kinftigen Gesellschaft» (ebd.). Auch aus Sicht der OECD geht es vor allem
darum, «Humankapital (...) als Schlisselfaktor fir das Wirtschaftswachstum und
die Verbesserung des wirtschaftlichen Erfolges des Einzelnen» zu férdern (OECD
2005: 11). Schon diese kurzen Skizzen verdeutlichen, dass der gesellschaftlich-po-
litisch dominante Diskurs der Wissensgesellschaft eine soziale Realitadt konstru-
iert, in der nur demjenigen «Definitionsmacht im System» zugestanden wird, der
«Wissen> im Produktionsprozess gezielt und rasch einzusetzen vermag» (Stross
2001: 208). Dies geschieht unter der Prémisse, die Wissensgesellschaft als Prozess
gesellschaftlicher Neuerungen von ékonomischem Format zu deuten, denen sich
das Subjekt einerseits nicht entziehen kann und die andererseits, gleichsam auto-
matisch, dazu fihren, dass ein Grossteil der Subjekte nicht mehr in der Lage ist,

www.medienpaed.com > 21.5.2009

4/22



Hacke / Welling

B medienpaed.com

daran teilhaben zu kénnen (vgl. Glotz 1999, 2004). Somit erscheint der dominante
Diskurs der Wissensgesellschaft als eine Beschreibungsfigur interessengeleiteter
Transformationen, aus denen heraus das mit digitalen Technologien in Verbindung
stehende Wissen in einer Dimension von Leistung, Effektivitdt und Wettbewerbs-
fahigkeit interpretiert wird.

In diesem Kontext lasst sich die klare Tendenz einer einseitigen Verkirzung des Bil-
dungsbegriffs feststellen, die auf einem individualbezogenen, an dkonomischen
und zweckrationalen Zielen ausgerichteten, soziale Ungleichheit nicht beriick-
sichtigenden Erwerb von Wissen als zentralem Modus von Bildung griindet und
die offentliche Diskussion Uber die Ausrichtung von Bildung Uber weite Strecken
pragt. Analog dazu erfolgt die Bewertung von Bildungsinstitutionen und deren Le-
gitimitat zunehmend unter Effektivitats- (d. h. unter dem Aspekt ihrer Zielbezogen-
heit) und Effizienzkriterien (d.h. unter der Zielstellung einer mdglichst optimalen
Input-Output-Relation) (vgl. Weber 2002; Wimmer 2002; Cleppien/Kutscher 2004).

3 Kompetenz in der Wissensgesellschaft

In der &ffentlich dominanten Form der Wissensgesellschaft ist der Umgang mit
Computer und Internet zur Idealvorstellung avanciert, sich, ausgestattet mit den
notigen technologischen Fahigkeiten, erfolgreich in einer digitalisierten Welt zu
bewegen und zu bewéhren. Der Umgang mit Medientechnologien und ein ent-
sprechendes Wissen wird fir Heranwachsende zum zentralen Handlungsmodus
«to function comfortably as a productive citizen in a computer-oriented society”,
wie es Watt bereits 1980 formuliert hatte (ebd.: 3). Verbunden ist darin die Vor-
stellung sozialen Handelns mit einer gesellschaftlich-technischen Rationalitat und
das Postulat der in diesem Rahmen gesteigerten Handlungspotenziale. Zur Be-
schreibung der Fahigkeit, die Optionen der Wissensgesellschaft ausschopfen zu
kénnen, hat sich seit den 1990er-Jahren das Konstrukt der Kompetenz etabliert
(vgl. Hohne 2003).

Mit der ihr eigenen Fassung von Kompetenz transportiert die Wissensgesellschaft
damit eine padagogische Zielvorstellung, die bestimmte Geltungsanspriiche im-
pliziert und begrindet. Nimmt man die Forderung Klafkis ernst, Zielvorstellungen
aus Sicht der Erziehungswissenschaft in «kritisch-analytischer Art» darauthin zu
Uberprifen, «ob sich inihnen unreflektierte gesellschaftliche Interessen und Macht-
positionen ausdrlicken», indem man fragt, inwiefern davon die «gegenwartigen,
selbst wiederum historischen Lebensbedingungen des Individuums» tangiert
werden (Klafki 1996: 161), offenbart sich, wie folgenschwer die stillschweigenden
Implikationen der Wissensgesellschaft fir das Subjekt sind. Dies gilt besonders
fir den Zuwachs an gesellschaftlichen Handlungsoptionen, den Stehr (2001: 13)
euphorisch — und darin ebenso einseitig wie affirmativ — als «befreiendes Hand-
lungspotenzial» von Wissen gedeutet hatte. So ist etwa mit Beck (2005) daran zu
erinnern, dass zum einen Gestaltungspotentiale und Unsicherheiten gleichzeitig
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wachsen und dass zum anderen aus der Ambivalenz von Kompetenz- und Flexibi-
litdtszumutungen eine Semantik der erhdhten Eigenverantwortung des Einzelnen,
seiner Mobilitdt und seiner Flexibilitat folgt, was sich in einer Hineinverlagerung
der permanenten Bewéltigungen neuer Anforderungen in die individuelle Verant-
wortung, das Selbstmanagement der Subjekte manifestiert.

Welche Konsequenzen dieser Prozess fir den Kompetenzbegriff hat, zeigt etwa
Héhne (2007): Er verdeutlicht, dass die Wissensgesellschaft «das zentrale sozio-
logische Referenzkonzept fir den Kompetenzdiskurs darstellt und noch scharfer
formuliert: Dass die Popularitat des Kompetenzbegriffs nicht ohne den wissensge-
sellschaftlichen Diskursrahmen denkbar ist» (ebd.: 34). Vor allem findet innerhalb
dieses Diskursrahmens eine «Anthropologisierung des Kompetenzbegriffs» statt,
in dem sich an die konstatierte Zunahme von Anforderungen an die Akteure eine
«Dauerthematisierung des Individuums und seiner vermeintlichen Fahigkeiten»
knlpft (ebd.). Diese enge Verbindung der Semantik der Wissensgesellschaft mit
dem Kompetenzdiskurs bedeutet fiir das Subjekt, dass es neben der Permanenz
der Selbstrationalisierung, die es in Kategorien von Flexibilitdt und Unternehmer-
tum anruft, zur Zuschreibung von Fahigkeiten kommt. Hierdurch wird Kompetenz
zur Charakterisierungsfigur des Subjekts schlechthin: der Kompetenzdiskurs kon-
stituiert somit einen Raum «moglichen und sozial erwiinschten Handelns» und
wirkt wie eine Sphére «6ffentlicher Beobachtung, der die Haltung dauernder Selb-
stevaluation der Subjekte hervorbringt» (Héhne 2007: 41). Zugespitzt formuliert
bedeutet dies: Wer nicht kompetent ist, gerat unter Verdacht. In einer solchen
Wissensgesellschaft werden jugendliche Akteure rechenschaftspflichtig, falls der
Umgang mit Computermedien fiir sie wenig Relevanz hat, oder ihre Computerme-
dienpraxen in Bahnen verlaufen, die sich der gesellschaftlichen Akzeptanz entzie-
hen (vgl. z.B. Pfeiffer et al. 2007). Das Konzept der so genannten digitalen Spal-
tung steht Uber weite Strecken synonym flr diese Entwicklung, denn darin werden
Differenzen im Umgang mit digitalen Medien vorwiegend als Defizite wahrgenom-
men, was nicht zuletzt dem Design der einschlédgigen Untersuchungen geschuldet
ist (vgl. zur Kritik Krotz 2007: 286).

Aus der Wissensgesellschaft als einer Beschreibungsfigur, die Heranwachsende
in Kategorien von Flexibilitét, lebenslangem Lernen, Kompetenz und Wissen an-
spricht, resultiert so unter der Hand eine Semantik der affirmativen Leistungsorien-
tierung und der Hierarchisierung. Im Sinne einer sozialen Distinktion geht es um die
gekonnte Anpassungsbereitschaft und eine letztlich eigenverantwortete Selbstra-
tionalisierung vor dem Hintergrund struktureller Veranderungen, oder anders aus-
gedrickt: um eine Fahigkeit, sich vor dem Hintergrund der Metapher des Marktes
als des allumfassenden Integrationsmodus sozialen Lebens (vgl. Brockling 2002:
10) auf verscharfende Bedingungen einzustellen. Kompetenz wird synthetisiert zu
einem strategischen Kénnen in Bezug auf strukturelle Anforderungen. Es kommt
zu einer Biologisierung und Anthropologisierung von Leistungsbereitschaft, sich
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angesichts aktueller und kiinftig zu erwartender dkonomisch-technischer Verande-
rungsprozesse funktionsféhig zu halten.

Inwieweit derartige Kompetenzforderungen Realitat ein breites Bildungsverstand-
nis préagen, lasst sich etwa im Kontext entsprechender, neoliberal intendierter, Initi-
ativen beobachten. Vor dem Hintergrund der Uberzeugung, dass Deutschland als
«ein rohstoffarmes Land (...) seine wirtschaftliche Existenz Gber immaterielle Gu-
ter, also Wissen sichern muss» (Kilius/Kluge/Reisch 2002: 11), wird die Wissensge-
sellschaft zu einer Formel mit pejorativem Beigeschmack, Kompetenz im Rahmen
modernisierter gesellschaftlicher Bedingungen zur ideologischen Programmatik:
Fir Jurgen Kluge, Chef der Unternehmensberatung McKinsey, ist die «gebildete
Personlichkeit» (Kluge 2003: 14) diejenige, die bereitwillig und risikofreudig da-
ran arbeitet, eine individuelle Lebenshaltung einzunehmen, in der sie sich als
«Lebensunternehmer» definiert, um im globalen Wettbewerb zu Uberleben. In
z.T. drastischen Formulierungen wird diese Haltung von Kluge direkt mit Fragen
der Existenzberechtigung in Verbindung gebracht: Wer in dieser Situation nicht
mithalten kann, «wird aus dem Rennen geworfen» (ebd.: 45). Ausschliesslich die
mit einem entsprechenden Selbstbewusstsein und entsprechenden Fahigkeiten
ausgestatteten Subjekte seien «auf Dauer die einzige Ressource. Alles andere ist
Blech, Beton und tote Materie» (ebd.: 48). In einem ahnlichen semantischen Feld
positionieren sich auch die Produkte von Technologieherstellern. Nortel verspricht
z.B. «Business without boundaries” und Hewlett-Packard bietet «Solutions for the
adaptive enterprise”. Diese Wissensgesellschaft codiert Kompetenz im Kontext
digitaler Medien als Marktvorteil, der dem Subjekt erfolgversprechende Chancen
eroffnet. Ausgeblendet bleibt, dass diese Chancen als kulturelles Kapital im Sinne
Bourdieus schon immer an eine gesellschaftlich privilegierte Elite adressiert sind.

4 Halbierung der Bildungsidee

Der Wissensgesellschaft als einer Kategorie von bildungspolitischem Format und
ihrer Stilisierung zur zentralen Leitvorstellung steht begriindete Kritik in der Erzie-
hungswissenschaft gegenlber. Im Zentrum dieser Kritik steht die Beobachtung,
dass mit einer schrittweisen Verdnderung von Sichtweisen auf Konzepte von Wis-
sen und Kompetenz eine Funktionalisierung des Bildungsbegriffs legitimiert und
Bildung gewissermassen in den Dienst der Wissensgesellschaft gestellt wird. Diese
Orientierung bezeichnet Scherr (2002) als Tendenz, die «6konomischen Erforder-
nisse der Wissens- und Informationsgesellschaft als ausschliesslichen Massstab zu
etablieren», an welchem «Sinn und Legitimitat aller padagogischen Bemihungen
bemessen werden» (ebd.: 105). Fir die Padagogik bedeute dies eine Abwendung
von «Erfahrungen, Bedirfnissen und Interessen ihrer Adressaten» (ebd.), weil auf
diese Weise ignoriert werde, wie die Subjekte «in Auseinandersetzung mit den
je eigenen biografischen und aktuellen Erfahrungen zu einem rational begrinde-
ten Selbst- und Weltverstandnis» gelangen (ebd.: 96). Auf eine damit verbundene
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semantische Verschiebung macht Messner (2003) aufmerksam, in dem er heraus-
arbeitet, wie mit der gegenwartigen Verschiebung des Fokus von Bildung auf
Literacy versucht wird, «eine moderne, fiir den Ubergang von der Industrie- zur
Wissensgesellschafty addquate Bildungskonzeption zu entwickeln» (ebd.: 405),
mit der die fortgeschrittenen Industrieldnder vor allem auf einen erhéhten Qua-
lifikationsbedarf reagieren. Akzentuiert wird damit eine «sachstrukturell-kognitive
Intelligenz (...), wie sie durch die Mathematik und die Naturwissenschaften gelei-
stet wird» (ebd.: 408). Ins Zentrum von Bildung riickt damit allein die «dynamische
Rekonstruktion jener Sachgebiete (...), Uber welche die kinftige Wissensgesell-
schaft expandiert» (ebd.). Noch schérfer liest sich die Kritik von Ruhloff (2006), der
die Gefahr sieht, dass vor einem solchen Hintergrund das «Freiheitsversprechen,
das mit Bildungsaufgaben verbunden ist, in Konkurrenzvorteilskalkulation» umge-
schrieben zu werden droht (ebd.: 35), was einer «Verkehrung des paddagogischen
Ermdéglichungsgedankens zu einem padagogisch abwegigen Herstellungsimpera-
tiv nach vorgegebenen Leistungsnormen» entspricht (ebd.: 36). Wie auch immer
die Kritik akzentuiert wird: lhr verbindendes Element ist, dass es der offentliche
Diskurs der Wissensgesellschaft erschwert, Bildung nicht allein als die Fahigkeit
zur Bewaltigung marktformig strukturierter Anspriche zu denken, sondern darin
die Entwicklung eines subjektiv-sinnhaften Lebensentwurfs mit einzuschliessen,
welcher die Gestaltung einer autonomen Lebenspraxis beinhaltet.

Bezlglich des sich hier andeutenden Missverhaltnisses zwischen Subjektbildung
und Qualifikation ist bildungstheoretisch daran zu erinnern, dass diese auf der
Folie der Wissensgesellschaft stattfindende Entwicklung eine Vereinseitigung der
Bildungsidee forciert. Bildung, so hatte es Wilhelm Dilthey formuliert, misse «zwei
getrennt auftretende Zielpunkte» in den Blick nehmen: Sie solle «den Individuen
eine sie befriedigende wertvolle Entwicklung» und «den Gemeinschaften den
hochsten Grad von Leistungskraft verschaffen» (Dilthey 1971: 50). Das sich aus die-
ser Zweiseitigkeit ergebende Verhéltnis formuliert Benner als das Problem einer
Vermittlung «zwischen der individuellen und der gesellschaftlichen Bestimmung
des Menschen», welche einerseits «die Individuen weder der Gesellschaft opfert»,
noch andererseits «die menschliche Gesamtpraxis auf ein Spielfeld individueller
Willkiir und Selbstverwirklichung reduziert» (Benner 1987: 123). Aus einer so be-
schriebenen Zweiseitigkeit von «gesellschaftlicher Brauchbarkeit» und «individu-
eller Entfaltung» resultierte historisch die Gegenlberstellung von Spezialbildung
und allgemeiner Bildung. Dieser bildungstheoretische Blick verdeutlicht, wie stark
der Diskurs der Wissensgesellschaft das Verhéltnis von Subjektbildung und Qua-
lifikation als eines von zwei grundsatzlich anderen erkenntnisleitenden Interessen
und anderen Begrindungslogiken geleiteten Ideen verschéarft. Grob und Maag
Merki (2001) beschreiben dieses spannungsreiche Verhaltnis derart, dass die ur-
springlich bildungstheoretisch inspirierte Idee der Entfaltung von Dispositionen
und Neigungen nicht mehr wie in der Bildungsidee «lber das Ziel der individu-
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ellen Selbstentfaltung» begriindet wird, sondern vielmehr aus einem «sukzessive
wachsenden dkonomischen Qualifikationsbedarf» (ebd.: 49), da die «jeweilige na-
tionale Wirtschaft» durch eine optimale Ausschépfung der individuellen Poten-
ziale ihre «internationale Wettbewerbsféhigkeit» zu sichern und auszubauen ver-
sucht (ebd.).

Deutlich geworden ist, wie unter den Vorzeichen der Wissensgesellschaft tGber
weite Strecken eine Pointierung von Bildung auf operative Fahigkeiten stattfin-
det, «die im dkonomischen Verwertungskreislauf gebraucht und vermarktet wer-
den kdnnen» (Kibler 2005: 138). Inwiefern dies gerade auch fir den Umgang mit
Medien zutrifft, zeigt sich daran, dass es in Mode gekommen ist, diesen unter
bewusstem Verzicht des Bildungsbegriffs als eine Schlisselqualifikation zu apo-
strophieren (Baumert 2002: 111). Damit wird medienbezogenes Handeln Jugend-
licher ausschliesslich aus der Perspektive der Evaluation aktuellen Vorhandenseins
funktionsrelevanter Kenntnisse und Fahigkeiten wahrgenommen, weil es vor allem
«zweckorientierten Anforderungen von Qualifikation und gesellschaftlicher Inte-
gration» zu genligen habe (D&rpinghaus/Poenitsch/Wigger 2008: 143). Wiirde sich
die Medienpéddagogik allein dieser Programmatik verschreiben, hiesse das, von
der Idee der Bildung abzuriicken. In den Worten Radtkes hatte sie das jugendli-
che Subjekt zu jenem «homo oeconomicus» zu formen, «dessen rationales Wahl-
verhalten von der Bildungsékonomie bereits vorausgesetzt wird» (2006: 52), etwa
indem sich Medienpddagogik thematisch auf die Beschéftigung mit effizienten
Lehr-Lernarrangements und der Vermittlung von Wissen und Kompetenz kon-
zentrierte, die dem Jugendlichen «seine Inanspruchnahme durch die Wirtschaft
erleichtern und seine individuelle Karriere sowie sein personliches Einkommen
sichern» (ebd.). Es ginge dann allein darum, Heranwachsende in Form von EDV-
Kursen, Trainingsprogrammen und dem Erwerb von Computerfiihrerscheinen «fit»
fur die Wissensgesellschaft zu machen. Fir alltagsbezogene und biographische
(Sinn-)Orientierungen individueller Medienpraxen brauchte man sich, wenn tber-
haupt, nur insofern zu interessieren, ob sie volkswirtschaftlich nitzlich sind — oder
eben nicht. Unberlcksichtigt bleibt dabei, dass jugendliche Praxen eingebettet
sind in sinnhafte Orientierungen, die kollektiven und darin auch milieuspezifisch
geférbten Relevanzen und biographischen Entwirfen viel eher folgen als es das
Konzept vom homo oeconomicus zu fassen vermag. Damit soll allerdings, um es
ganz deutlich zu sagen, gerade nicht einer jugendlichen Autonomie das Wort ge-
redet werden, ganz so, als ob ihr allein, z. B. in Form jugendkulturell konnotierter
Medienpraxen, bildende Momente zukommen. Im Gegenteil ist die Abarbeitung
an gesellschaftlich strukturierten Anforderungen ein zentraler Bildungsaspekt, der
jedoch in seiner Wahrnehmung an milieuspezifische Formationen des Habitus ge-
bunden ist, die es in padagogischer Absicht gilt zu rekonstruieren und angemessen
zu begleiten, anstatt sie lediglich zu affirmieren. Eine Halbierung der Bildungsidee
scheint vielmehr dann gegeben, sollten die aus der Alltagspraxis emergierenden
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Medienaneignungsformen Jugendlicher in ihrer Rationalitat nicht mehr als konsti-
tutiver Bestandteil eines Bildungsprozesses (an)erkannt werden.

5 Quo vadis Medienkompetenz?

Die beschriebenen Herausforderungen und Schwierigkeiten lassen sich anhand
des Medienkompetenztheorems weiterflihren. Vor allem auf die Arbeit von Dieter
Baacke griindend, avancierte das Konzept der Medienkompetenz in den 1990er-
Jahren zur Zieldimension bzw. zum Versuch der pddagogisch-handlungspraktischen
Konkretisierung der Medienpadagogik. Dabei zeigte sich jedoch schnell, dass der
Sinn, Medienkompetenz zu vermitteln, in nahezu allen institutionalisierten Lernor-
ten restringierte Tendenzen aufwies (vgl. Schell 1999: 391). Sich ebenfalls auf Schell
(1999) beziehend stellen Bausch und Sting (2001) fest, dass die dortigen Uberle-
gungen zur Medienkompetenz vor allem auf die Befdhigung des Individuums zu
einem zweck- und zielgerichteten Mediengebrauch setzen: Die Fahigkeit, Medien
«bestimmungsgemass zu nutzen, wird zu einer Entwicklungs- und Bildungsaufga-
be erklart, die medienbezogenes Handeln auf paddagogisch akzeptierte Praktiken
beschrénkt» (ebd.: 255). Ergédnzend weist Roland Bader darauf hin, dass diese Auf-
gabe zunehmend unter Qualifizierungsaspekten bearbeitet werde. Die Frage nach
Méglichkeiten des sozialen Lernens sowie nach Partizipationsmdéglichkeiten, gerat
an den Rand der Medienp&dagogik bzw. wird dort gar nicht mehr berlcksichtigt.
Dadurch ist die sozialisatorische Perspektive in den konzeptionellen Entwirfe der
Medienpadagogik seit Mitte der 1990er-Jahre zunehmend in den Hintergrund ge-
raten (Bader 2001: 357).

Interessanterweise weist Baacke (1996: 121) selbst auf die Schwierigkeiten hin, die
mit der rationalistischen Verengung des Medienkompetenzbegriffs einhergehen.
Dabei werde u. a. die Kérperlichkeit und die Emotionalitdt menschlichen Handelns
in den meisten Fallen ausgeblendet und Medienkompetenz in ein Zweck-Mit-
tel-Schema eingebunden. Dem Alltagshandeln liegen aber nur sehr eingeschrankt
solche Schemata zugrunde. Darliber hinaus, so Sutter und Charlton (2002), fihrt
die kompetenztheoretische Fokussierung auf Resultate individueller Lernprozesse
zu einer Vernachlassigung sowohl der sozialen Bedingungen als auch der prozes-
sualen Dynamik von Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen (vgl. ebd.: 138).
Das Nicht-Rationale und das Kérperliche sind fundamentale Dimensionen der so-
zialen Erfahrung, auch wenn dies haufig in Abrede gestellt wird (vgl. Buckingham
2003: 162). So weist z.B. Niesyto (2004) darauf hin, dass es den Kompetenzen Ju-
gendlicher mit Schreib- und Leseschwachen entgegen kéme, ihre visuellen und
korpersprachlichen Ausdrucksformen zu férdern und ihnen assoziativ-intuitive An-
eignungsformen zu ermdglichen (vgl. ebd.: 45). Des Weiteren beglnstigten gera-
de Moglichkeiten zum lustvollen und spielerischen Umgang mit den Medien — ver-
bunden mit R&dumen zum Ausprobieren und Experimentieren ohne paddagogische
Vorbelegung — das Entstehen neuer Ideen und asthetischer Ereignisse, die zuvor
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durch ziel- und zweckorientierte Vorgehensweisen verstellt waren (ebd.: 36 f.; vgl.
auch Zacharias 2004: 175). Hier entsteht die Frage, ob dieser Anspruch mit dem
Begriff der Medienbildung addquat erfasst werden kann. Um Medienbildung zu
forcieren, so etwa Winfried Marotzki (2004), sei zum einen die Stérkung kritischer
Reflexionshorizonte erforderlich. Zum anderen bedlrfe es einer starkeren kultur-
theoretischen Dimensionierung, um eine umfassendere Perspektive auf die neuen
Informationstechnologien zu gewinnen. Medienbildung, so Marotzki, werde damit
insgesamt «das kreative Projekt, Menschen Hilfestellungen zu bieten, die Mdglich-
keit der neuen virtuellen Welten fir sich zu erschliessen, um auf diese Weise die
Chance zu erhalten, im neuen kulturellen Raum des Internet sich zu bewegen und
ihre Stimme zu erheben» (ebd.: 71).

Fir ein generelles, nicht altersdifferenziertes Konzept von Medienbildung ist Ma-
rotzkis Verstandnis von Medienbildung sicherlich adaquat. Fir die medienpada-
gogische Arbeit mit Jugendlichen greift es zu kurz, da es das Risiko eines ahn-
lichen tendenziell zweckrationalen Impetus tragt wie die traditionellen Konzepte
handlungsorientierter Medienpadagogik. Da sich die lernenden Subjekte, als Ziel
medienpadagogischer Bemihungen, diesen Ansatzen essenziell entziehen, ist die
starke Fokussierung auf selbige und die Vermittlung individueller Kompetenzen in
Frage zu stellen. Erfolgversprechender scheint es, solche Szenarien mediatisierter
Kommunikation medienpddagogisch aufzugreifen, in denen zunachst gar keine
padagogischen Intentionen erkennbar sind (vgl. auch Kerres et al. 2003: 90 f). Denn
Medienbildung «ist im Gegensatz zur -kompetenz nicht eine ausgebildete Fahig-
keit fir, sondern Resultat von Mediennutzung, was natlrlich die Nutzung positiv
im Sinne von Medienkompetenz beeinflusst» (Pietrass 2002: 394, Herv. i. Orig.). In
diesem Sinne kann selbst der vermeintlich inkompetente Umgang mit Medien bil-
dend sein, da er Anstdsse zu geben vermag, die zu einer Veranderung der Selbst-
und Weltreferenzen der Jugendlichen fiihren (ebd.). Inkompetent ist aus dieser
Perspektive z. B. das Aufrufen pornografischer Internetseiten oder der illegale
Musikdownload. Aus einem solchen Blickwinkel heraus eroffnet sich eine neue,
weil prinzipiell offene Herangehensweise an die Medienpraxen Jugendlicher. Im
Zentrum der medienp&dagogischen Praxis steht nicht mehr die Praxis an sich (z. B.
das Chatten oder das Computerspielen), sondern deren Beitrag zur Verdnderung
der Selbst- und Weltreferenzen. Die Frage nach Medienbildung stellt sich dann
dahingehend, so Pietrass (2005: 45), wie das Selbst- und Weltverhaltnis der Men-
schen durch Medien geformt wird. Auch hier wird deutlich, dass Unbestimmtheits-
dimensionen und unterschiedliche Formen von Geselligkeit konstitutive Elemente
von Medienbildung sind, die sich nicht in Ablaufschemata zwéngen und beliebig
hervorrufen lassen. Vielmehr erfordern sie situativ angepasstes Handeln professi-
oneller Padagogen, das sich kaum schematisieren lasst. Dennoch haben sie einen
grossen Anteil an der Herstellung von Situationen, die fur die Jugendlichen gin-
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stige Voraussetzungen schaffen, um Bildungsprozesse im Sinne der Verdnderung
von Selbst- und Weltreferenzen zu entwickeln.

6 Die Initiierung von Bildungsprozessen im Kontext milieuspezifischer
Differenz

Fir die Konzeptualisierung medienbezogener Bildungsprozesse liegen im bisher
Gesagten wichtige Grundlagen: Anstatt ausschliesslich die Erfillung bestimmter
Standards als Bezugspunkt zu nehmen — etwa zu testen, Uber welche Computer-
skills Jugendliche verfiigen und die Resultate in der Rationalitdt der empirisch-
quantitativen Bildungsforschung in verschiedene Kompetenzstufen zu kategorisie-
ren — bietet es sich an, danach zu fragen, inwiefern sich Prozesse der Medienaneig-
nung in bestimmte Orientierungen innerhalb der Adoleszenz kontextualisieren.
Insbesondere wahrend der Zeit, die mit dem Auslaufen der Schule mittleren Ni-
veaus (Haupt- und Realschule) eingeleitet wird, wird von Jugendlichen allgemein
erwartet, dass sie eine weiterfiihrende bildungs- bzw. berufsbiografische Per-
spektive entwickeln und umsetzen. Die von Bohnsack (1989: 199ff.) rekonstruierte
Entwicklungstypik zeigt, wie Jugendliche mit den an sie gestellten biografischen
Anforderungen umgehen. Gerade Jugendliche mit geringer formaler Bildungs-
beteiligung entziehen sich dieser Entscheidung haufig. Aufgrund fehlender oder
nicht realisierbarer berufs- bzw. bildungsbiografischer Vorstellungen markiert der
Versuch, diese Orientierungen umzusetzen, fur viele den Beginn einer Ent-T&u-
schungsphase, die eingebettet ist in vielfaltige Sinn- und Orientierungsprobleme.
Die Problematisierung der eigenen (berufs-)biografischen Entwicklung in diesem
Abschnitt mindet regelméssig nicht in eine Suche nach Handlungsalternativen.
Stattdessen schliesst sich ihr eine Phase der Negation an, begleitet von einer kri-
senhaften suspendierenden Haltung (vgl. ebd.: 202). Ein derartiger Héhepunkt
der Adoleszenzkrise scheint gerade fir Jugendliche mit niedrigem formalem Bil-
dungshintergrund nichts Besonderes zu sein, unabhangig ob es sich um einheimi-
sche (vgl. Bohnsack 1989; Bohnsack u.a. 1995; Schéffer 1996) oder um Jugendliche
mit Migrationshintergrund handelt (vgl. Nohl 2001). Bei letzteren umfasst die Ne-
gation von Sinnhaftigkeit aber nicht nur Aspekte der Arbeits- und Berufsbiografie,
sondern auch der familidren und gesellschaftlichen Beziehungen (vgl. ebd.: 256).
Derartige Orientierungs- und Sinnkrisen der Adoleszenz treten dort in verschéarfter
Form auf, wo «eine Integration in Gemeinsamkeiten und Selbstverstandlichkeiten,
d.h. in habituelle Ubereinstimmungen der milieuspezifischen Alltagspraxis nicht
bruchlos gegeben und somit biografische Diskontinuitédten zu beobachten sind,
also unter Bedingungen milieuspezifischer Desintegration» (Bohnsack/Nohl 1998:
266). Bei den bildungserfolgreichen Jugendlichen verlduft diese Krise zumeist in
abgeschwachter Form. Zum einen stellen sich ihnen (berufs-)biografisch relevante
Entscheidungen erst zu Anfang der mittleren Jugendphase im Alter zwischen 17
und 19 Jahren. Zum anderen sind sie darauf besser vorbereitet, da Motive in Form
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vorausschauender theoretischer Entwirfe ihre biografische Selbstverortung be-
stimmen und die individuelle karriereférmige Entwicklung den Ubergreifenden
Rahmen ihrer biografischen Selbstverortung liefert (vgl. Bohnsack 1989: 2171f.).

Der oben angedeutete Versuch der Jugendlichen, sich aus ihrem Alltag situativ zu
befreien und der bis zur vollstdndigen Negation der (berufs-)biografischen Praxis
fihren kann, erfolgt Gber weite Strecken auf der Basis von Aktionismen. Da der
Hohepunkt dieser Adoleszenzkrise gemeinhin im Rahmen der Peergroup erlebt
wird, sind die Aktionismen unmittelbar an das kollektive Handeln gebunden (vgl.
Nohl 2006: 86 1.). Sie konstituieren ein zentrales Strukturmerkmal aktueller Jugend-
phasen und Jugendkulturen (vgl. Bohnsack/Nohl 2001: 18). Die korrespondierende
Handelungspraxis ist auf einer vorreflexiven Ebene angesiedelt, d. h. es liegt ihr
kein zweckrationaler Handlungsentwurf und der daraus resultierende Vollzug einer
an diesem Entwurf orientierten Handlung zugrunde (vgl. ebd.: 20; Bohnsack 1997).
Aktionismen sind stattdessen eine spezifische Form von Ritualen, die nicht auf
die Bestatigung und Re-Organisation von kollektiven Wissensbestanden, sondern
auf deren Entstehung gerichtet sind. Somit ist auch deren Ausgang weitgehend
offen— auch im Hinblick auf die damit verbundenen Chancen und Risiken (vgl.
Bohnsack/Nohl 2001: 23). Chancen erdffnen sich insbesondere im Zuge der, im
Verlauf der Adoleszenzkrise bei den allermeisten Jugendlichen friher oder spéater
einsetzenden Re-Orientierungs- und Sinnfindungsphase, bei der der Peergroup
ebenfalls eine zentrale Bedeutung zukommt. In ihr wird die Suche nach habitueller
Ubereinstimmung und milieuspezifischer Zugehérigkeit bzw. kollektiven Orientie-
rungen u. a. auf der Grundlage gruppenhafter Aktionismen erprobt (vgl. Bohnsack/
Nohl 1998: 266f.). Vor diesem Hintergrund entwickeln Jugendliche schliesslich bio-
grafische Orientierungen, die ihrem Leben (neue) Bedeutungen verleihen und den
Ausgangspunkt biografischer Anstrengungen markieren (vgl. Welling 2008: 43ff.).
Entscheidend ist, dass sich jugendliche Orientierungsrahmen im Sinne habituali-
sierter und kollektiver Wissensbestande besonders dort ausbilden, wo sie «nicht
nur internalisiert, sondern auch inkorporiert, d. h. in den modus operandi der kor-
perlichen und sprachlichen Praktiken eingeschrieben und in diesem Sinne mi-
metisch> angeeignet werden» (Bohnsack 2003: 132). Das heisst, dass es sich um
grosstenteils unbewusste, an Vorbildern und den Handlungen anderer ausgerich-
tete Prozesse kreativer Nachahmung handelt. Solche mimetischen Prozesse sind,
so betonen Bausch/Sting (2001) «sinnlich und beziehen sich daher vornehmlich
auf die Ausfiihrung menschlichen Verhaltens». Mit ihrer Hilfe erfolgt die «Heraus-
bildung eines praktischen, handlungsrelevanten Wissens, einer korperlichen Be-
teiligung und eines leiblichen Habitus» (ebd.: 342). Auch Rituale vollziehen sich
handlungspraktisch im Modus des mimetischen Handelns (vgl. Zirfas/Wulf 2001:
195). Da jugendliches Alltagshandeln durch habitualisiertes Handeln in Form von
Routinehandlungen ohne bewusste Zweck-Mittel-Verknipfungen dominiert wird
(vgl. Gaffer 2001: 38; Voss 2000: 33), bei dem darlber hinaus die Materialitat des
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Kérpers zum Tragen kommt (vgl. Gebauer/Wulf 1998: 9), ist es gerade die Infrage-
stellung des korperlich-praktischen Bezugs zur Welt in Form primar unbewusster
Gewohnheiten, Routinen und eingespielter Wahrnehmungsweisen — z.B. im Ver-
lauf milieuspezifischer Desintegrationsprozesse — die nach kreativer Bearbeitung
im Sinne einer Re-Orientierung ruft (vgl. Joas/Kndbl 2004: 712). Es kommt zu Si-
tuationen, in denen «die Selbstversténdlichkeit der Lebenswelt quasi aufgehoben
wird, in denen plotzlich eine andere Wirklichkeit erscheint bzw. die Méglichkeit
einer anderen Wirklichkeit gedacht werden kann» (ebd.: 234).

Mit dieser Perspektive verbinden sich fiir die Medienpddagogik Chancen: Zu-
nachst wird deutlich, dass Jugendliche in jegliche padagogische Arrangements
immer schon grundlegende biografische Orientierungen einbringen bzw. auf der
Suche nach neuen Orientierungen sind. Daran gilt es in rekonstruktiver Perspekti-
ve anzuschliessen, um ihnen als Adressaten padagogisch und bildungsadaquate
Angebote machen zu kénnen. Gleichzeitig wirden diese Angebote die Autono-
mie jugendlicher Subjekte anerkennen und von einer Diskrepanz von padagogisch
intendierten Zielwerten und den eigenen Konstruktionen ihrer Adressaten ausge-
hen. Damit wirde der vordergriindigen Semantik des Fit-Machens, die mancher-
orts den «Charakter eines von den biografischen Orientierungen der Jugendlichen
entkoppelten Globalziels angenommen» hat (Welling 2008: 212) von vorneherein
eine deutliche Absage erteilt. Erforderlich dazu ware es, die Auseinandersetzung
Jugendlicher mit medienbedingten Optionen nicht allein in Relation zum funktio-
nalen Nutzwert fir ein Leben in der Wissensgesellschaft zu denken, sondern zu al-
lererst als einen mit ihrer Lebenspraxis vermittelten, subjektiven Bildungsprozess.

7 Konsequenzen und medienpadagogische Anschlussméglichkeiten

Ob fur die medienpadagogische Praxis als Leitbegriff nun Medienkompetenz oder
Medienbildung vorzuziehen ist, soll hier nicht entschieden werden. Zumindest er-
scheint bezlglich des Gegenstands der Medienbildung erheblicher Bedarf nach
einer Schérfung des Begriffs, um ihn im angesprochenen Sinne zu operationali-
sieren und nutzbar machen zu kénnen. Die Literaturlage zur Medienbildung ist
jedoch uneinheitlich, bisweilen widersprichlich (vgl. z. B. Herzig 2001; Fussmann
2003). In dieser Situation kénnte Baackes Hinweis auf die Berlicksichtigung einer
Unterhaltungskompetenz weiterhelfen (vgl. 1996: 121), welche von Vorschlédgen zu
einer affektiven Dimension aufgegriffen worden ist, die Emotionen als wichtige As-
pekte der Mediennutzung bezeichnen (vgl. Aufenanger 2001: 119f.). In die gleiche
Richtung zeigt auch die Adressierung einer Dimension medienbezogener Genuss-
fahigkeit (vgl. Groeben 2002: 164), die ausserdem unterstreicht, das Vergnigen
und Spiel bzw. das Ludische zentrale Aspekte im Umgang mit Medien sind (vgl.
Buckingham 2003: 162).
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Gleiches gilt fur die asthetische Dimension, die den Medien laut Zacharias (2004)
entsprechend ihrer gestalteten Formen und deren sinnlicher Wahrnehmbarkeit
immer immanent sei. «Im <Asthetischens fallen Sinn und Sinnlichkeit zusammen,
dsthetische Erfahrung, Rationalitat, Erkenntnis und Aktivitédt haben eigenwertigen
Charakter, mediale Qualitdten und schliessen Emotionen bewusst und wirkungs-
voll ein: Das ist das besondere Vermdgen des Sinnlich-Asthetischen in der Dif-
ferenz zum Rational-Abstrakten, zum Reflexiv-Theoretischen» (ebd.: 176). Mittels
einer starkeren Fokussierung dsthetischer Aspekte kénnen dariber hinaus verhér-
tete Strukturen individueller Wahrnehmung und sozialer Verstandigung aufgebro-
chen und kérperliche und nicht rationale Aspekte des Handelns verstérkt zugel-
assen werden, um so die Individuen fir ihre eigenen Winsche und Belange und
vollig Neues zu sensibilisieren (vgl. Ehrenspeck/Rustemeyer 1996: 383). Horster
und Miller (1996: 623) zufolge sind es gerade solche Tatigkeiten und Fahigkeiten,
die sich rationalem Kalkil und Verstehen Uber weite Strecken entziehen und am
Anfang (medien)pddagogischen Handelns stehen kénnen. Sofern sie Verstéandi-
gung ermoglichen, stellen sie die Grundlage fir rationales Handeln und Verste-
hen Uberhaupt erst her. Mit einer stérkeren Fokussierung einer so verstandenen
Medienbildung kénnte der Feststellung Rechnung getragen werden, «dass die
Unverfligbarkeit des Subjekts sich nach seinen eigenen generativen Ausdrucksmu-
stern entfaltet, ohne durchweg immer pddagogisch und im pddagogischen Raum
angeleitet sein zu mussen» (Baacke 1996: 121).

In dieser Situation erscheint es uns zielfihrend, wenn medienpddagogischer Bil-
dungspraxis von einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem «jugendlichen
Habitus» begleitet wirde. In diese Richtung weisen auch Diskussionen der neu-
eren Jugendforschung. So argumentiert etwa Paus-Hasebrink (2005: 76 ff.), dass
es wenig Sinn mache, an einer Ausgangsperspektive festzuhalten, die von einer
Dichotomie zwischen einer dusseren Realitat einerseits und einer inneren Realitat
andererseits ausgeht (Konzepte von Patchwork-ldentitét, Freiheitsoptionen und
Wahlnotwendigkeiten eingeschlossen). Ubertragen auf den Medienkontext hiesse
dies, die traditionelle Wahrnehmung im Sinne des Schemas «hier das Medium -
dort der Jugendliche» aufzubrechen und stattdessen viel eher jugendliche Orien-
tierungsmuster in den Blick zu nehmen, und zwar weder nur aus einer subjektiven
noch einer nur objektiven Perspektive. Stattdessen ginge es um die Uberbriickung
beider und eine Fokussierung auf «das je individuelle, aber dennoch tber die sub-
jektive Représentation hinausweisende Lebensumfeld, das soziale Milieu, also die
sozialen Rdume, die dem einzelnen tatsédchlich oder symbolisch zur Verfliigung ste-
hen» (ebd.: 80). Im Zentrum dieser Uberlegungen stehen fiir Paus-Hasebrink die
Suche und das Freilegen des praktischen Sinns, verstanden als die unterschied-
lichen Modi einzelner Jugendlicher oder einzelner Gruppen bei der Ausbildung
von Identitdt und dem Erwerb von Handlungsmdglichkeiten. Ein solcher Blick er-
laubt die Frage nach der Ausprdgung des Habitus jugendlicher Akteure, verstan-
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den im Sinne Bourdieus (1992, 1998) als eine Art implizite Grammatik des Handelns
bzw. Erzeugungs- und Strukturierungsprinzip der unterschiedlichen (Medien-)Pra-
xen. Der Habitus verweist auf den praktischen Sinn und darin sedimentiert sich die
Praxis der Vergangenheit, welche sowohl die gegenwartige als auch die zukinf-
tige Praxis weitgehend autonom anleitet (vgl. Hérning 2001: 167). Um dem ge-
recht zu werden, missen fiir Paus-Hasebrink (vgl. 2005: 80 f.) bei einer Betrachtung
Jugendlicher (Medien-)Praktiken folgende drei Bereiche zusammengezogen und
miteinander verbunden werden: Handlungsoptionen als gesellschaftlich-struktu-
rell bedingte Voraussetzungen des Handelns, Handlungsentwdirfe als subjektive
Wahrnehmungen dieser Struktur im Zusammenspiel der Verzahnung von Praxis
und handlungsleitender Anschauung, verbunden mit dem jeweiligen sich aus die-
sem Zusammenspiel entwickelnden Eigensinn sowie entsprechende Handlungs-
kompetenzen, verstanden als die subjektiven Auspragungen dieses Konglomerats
auf der Handlungsebene, die zu einer sinnvollen Alltagsgestaltung eingesetzt wer-
den. Entscheidend ist dabei, Medienaneignung als soziale Praxis zu begreifen und
anzuerkennen, dass sich diese durch ein soziales Zusammenleben etabliert, in wel-
chem Erfahrungen, Fertigkeiten und Wissen zwischen den Akteuren ausgetauscht
und kultiviert werden (vgl. Grundmann 2006: 29).

Dass ein auf diesem Wege geleisteter Anschluss an jugendliche Orientierungen
héchst bedeutsam in Bezug auf gelingende Passungsverhéltnisse von jugendlichen
Medien- und Lebenswelten und einer padagogisch-institutionellen Rationalitat ist,
wie sie sich etwa in schulischen und ausserschulischen Kontexten manifestiert, liegt
auf der Hand. Denn bevor der Heranwachsende in diese Zusammenhange eintritt,
hat er bereits entscheidende Prozesse der Formation seines Habitus vollzogen. In
Welling (2008) wird exemplarisch gezeigt, wie sich die von uns in Kapitel 3 und 4
kritisierte, stark rationalistische und technisch-6konomistische Farbung des Kom-
petenz- und Wissensbegriff auf die der medienpddagogischen Praxis zugrunde lie-
genden berufsbiografischen Orientierungen auswirkt und welche Schwierigkeiten
daraus fir die pddagogische Praxis resultieren. Inwiefern eine Passung zwischen
jugendlichem Habitus und paddagogischem Handeln misslingt, da sich Beziehung
zu den Jugendlichen gerade nicht auf eine Sensibilitat fir deren individuierte Fall-
struktur — also entlang der dem Medienhandeln zugrunde liegenden Orientierung
— griindet, zeigt auch ein Fallbeispiel in Hummrich et al. (2006: 33 ff.): Hier geht
es um einen Jugendlichen, der in seinen Individuationsbestrebungen mit der Pro-
blematik fehlender Anerkennung konfrontiert ist und diese Herausforderung fast
ausschliesslich mit dem Spielen von Cyberpunk-Rollenspielen im Internet bearbei-
tet. In seiner reformorientierten Schule, die sich Uberwiegend an dkologisch aus-
gerichteten Milieus orientiert und die eine kritische Haltung gegenliber Medien
einnimmt, wird die Identifizierung mit dieser Welt zu einem Problem. Anstatt den
Jugendlichen «in seinen Interessen zu wirdigen, reagieren die Lehrer mit Abwehr»
(Hummrich et al. 2006: 36), da sie dieser Art Medienorientierung keinen prak-
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tischen Sinn zuordnen (kénnen). Versdumt wurde in dem Beispiel demnach, sich
hinsichtlich eines sinnvollen Arrangements entsprechender Bildungsangebote a
priori der Besonderheit jugendlicher Medianeignung zu vergewissern. Einem sol-
chen Ziel hatte sich eine die soziale Ungleichheit berticksichtigende Medienpada-
gogik immer wieder neu zu stellen, vor allem auch angesichts der heute zu beo-
bachtenden hochgradig diversifizierten Medienaneignungsformen Jugendlicher.
Andernfalls leistete sie einer Form der Wissensgesellschaft Vorschub, in welcher
statt der Grundfrage nach Bildung als einer paradoxen Struktur der «Symbiose
von funktionalen Erfordernissen und individuellen Entwlrfen des Lebens» (Ten-
orth 1997: 982) nur noch Standortrhetorik und Schlagworte wie «Zukunftsfahigkeit
durch IT-Beherrschung» von Belang sind.
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Abstract

Der folgende Beitrag’ zeigt auf, dass kulturtheoretische Anséatze zur Mediensozi-
alisation die Relevanz unterschiedlicher sozialer Lebenslagen unterschéatzten. Am
Beispiel des Themas «Digital Divide> werden Forschungsbefunde auf dem Hinter-
grund des Spannungsfelds von sozialer Benachteiligung und sozialer Distinktion
referiert und eingeordnet. Der abschliessende Teil entwickelt ein Verstdndnis von
milieusensibler Medienkompetenzbildung, welches die Medienpraxis der Sub-
jekte in Zusammenhang mit vorhandenen (inneren und dusseren) Ressourcen zur
Lebensbewaltigung betrachtet.

1 Ausgangsiiberlegungen

Die Férderung von Kindern und Jugendlichen aus benachteiligten Sozialmilieus ist
seit vielen Jahren ein wichtiger Bestandteil des Ludwigsburger Profils der Medien-
padagogik. Eine der grundlegenden Intentionen ist es, lebenswelt- mit lebens-
lagenorientierten Uberlegungen zu verbinden. Lebenswelt-Orientierung steht fiir
eine alltagskulturelle Subjektorientierung, Lebenslagen-Orientierung steht fir die
Beriicksichtigung struktureller sozialer und gesellschaftlicher Bedingungen, die
Deutungs- und Handlungsspielrdume von Akteuren unterschiedlich stark beein-
flussen. So wichtig es ist, den «Eigensinn» (Bachmair 2009, S. 171) von Kindern und
Jugendlichen bei der Medienaneignung zu verstehen und zu férdern, so notwen-
dig ist es gleichzeitig, die unterschiedlichen Bedingungen und Ressourcen zu be-
achten, die jeweils zur Verfligung stehen. <Ressourcen> meint an dieser Stelle nicht
die personlichen, inkorporierten Fahigkeiten und Stérken (als subjektive Ressour-
cen), sondern die familidren, schulischen, sozialen, kulturellen und materiellen Be-
dingungen und Angebote, die als dussere Ressourcen fur die Subjekte zuganglich
sind. Die in den letzten Jahren in Deutschland verstarkt einsetzende Debatte Uber
soziale Ungleichheiten im Bildungswesen hat die unterschiedlichen Anregungs-
milieus und Ressourcen wieder mehr ins &ffentliche Bewusstsein gerlckt.

1

Der Beitrag geht auf Vortrage zurlick, die der Autor auf dem 21. Kongress der DGfE (Deutsche Ge-
sellschaft fur Erziehungswissenschaft) am 19. Marz 2008 in Dresden (AG 47) sowie auf dem Fachkon-
gress «Soziale Ungleichheit — Medienpadagogik — Partizipation» am 17. Oktober 2008 in Bonn hielt
(Veranstalter: JFF — Institut fir Medienpadagogik in Forschung und Praxis und Abteilung Medien-
padagogik/PH Ludwigsburg).
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Ausgangspunkt meiner Uberlegungen sind die Arbeiten des Bielefelder Wissen-
schaftlers Dieter Baacke, der die medienpddagogische Theorie und Forschung in
den 1980er- und 1990er-Jahren massgeblich beeinflusste. Seine jugend- und kul-
turtheoretisch motivierten Studien folgten einem sozialékologischen Ansatz und
betonten die aktive Medienaneignung sowie eine kreativ-asthetische und hand-
lungsorientierte Praxis der Subjekte. 1997 schrieb Baacke in seiner letzten Mono-
grafie Medienpéddagogik: «Die Widerspriiche der Modernisierung werden in den
Subjekten ausgetragen und verarbeitet, die damit nicht gesellschaftlichen Wirk-
faktoren determinierend ausgeliefert sind, sondern selbst als Produzenten und
Resultat gesellschaftlichen Wandels verstanden werden missen» (S. 26). Das Zitat
verdeutlicht eine Grundposition, die seit den 1990er-Jahren in diversen Studien
zur Mediennutzung empirisch belegt werden konnte: die eigenaktive Leistung von
Kindern und Jugendlichen, aus Medienangeboten auswahlen zu kénnen und nicht
passiv Zielscheibe medialer Reize zu sein. Dieses Verstandnis von Mediennutzung
grenzt sich von monokausalen Medienwirkungstheorien ab und korrespondiert mit
dem Ansatz in der allgemeinen Sozialisationsforschung, dass Kinder und Jugend-
liche Subjekte sind, die die Realitat aktiv und produktiv verarbeiten (vgl. Hurrel-
mann 1995). Kinder und Jugendliche wachsen heute in Medienwelten hinein und
geniessen es, unabhangig von Erwachsenen Neues zu entdecken. Sie werden Mit-
glied in verschiedenen Medien-Communitys, bilden eigene Vorlieben aus und de-
monstrieren so auch ihre Zugehorigkeit zu bzw. ihre Abgrenzung von bestimmten
Szenen. Gerade fur Jugendliche ist die Welt der Medien ein riesiges symbolisches
Reservoir fir die Bewaltigung altersspezifischer Entwicklungsaufgaben. Diesem
Verstandnis von Mediennutzung liegen kultur- und handlungstheoretische Vorstel-
lungen zur Mediensozialisation zugrunde. Mediennutzung wird als Teil sozialen
Handelns verstanden, es wird nach der Bedeutung der Medien im Alltag gefragt
(u.a. Charlton/Neumann 1986; Baacke u.a. 1990).

Wenngleich diese jugendkultur- und handlungstheoretischen Ansatze wesentlich
dazu beitrugen, die subjektiven Formen der Medienaneignung besser zu verste-
hen, so stellte z. B. Charlton 1997 selbstkritisch fest, dass der von ihm praferierte,
sog. strukturanalytische Forschungsansatz auch einige ernstzunehmende Vorbe-
halte und kritische Anmerkungen evozierte, z.B. den Hinweis auf die zu geringe
Berlcksichtigung der sozialen Schicht (Mediennutzer), die mangelnde Differen-
zierung nach spezifischen sozialen Problemlagen, die Uberschatzung der Sou-
verénitat der (kindlichen) Rezipienten gegentiber dem Medium (Charlton 1997,
S.32f.). Ahnliche kritische Hinweise missen sich diverse Medienaneignungs-Stu-
dien gefallen lassen, die in den vergangenen 15 bis 20 Jahren im Kontext einer
einseitigen Rezeption der Cultural Studies in Deutschland entstanden. Einseitig
war diese Rezeption insofern, weil die entsprechenden Studien den Schwerpunkt
phanomenologisch und kulturalistisch verkirzt auf die Beschreibung jugendkultu-
reller Aneignungsformen legten und die Analyse und Relevanz struktureller Rah-
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menbedingungen fir den Aneignungsprozess vernachlassigten. Die Konzentration
auf die Akteursperspektive, das Postulat des <autonomen Subjekts> und die damit
verbundenen Attribute (Selbststeuerung, Selbstverortung, Wahlfreiheit etc.) sind
aus subjekt- und kulturtheoretischer Perspektive zwar nachvollziehbar, entkoppelt
jedoch diese Perspektive zu sehr von unterschiedlichen lebenslagenbezogenen
Ressourcen und «Kapitalsorten> (Bourdieu 1970) und unterschéatzt in der Folge die
Bedeutung dieser Faktoren fir den medialen Sozialisationsprozess.

2 Soziale Benachteiligung, Habitus und soziale Distinktion
Aktuelle Beitrdge Uber soziale Ungleichheit und Benachteiligung (u.a. Rehberg
2006) weisen darauf hin, dass jenseits einer zu konstatierenden Pluralisierung von
Lebensstilen unterschiedliche soziale Lebenslagen und Milieus nach wie vor eine
wichtige Bedeutung fur die Bildungs- und Entwicklungschancen von Menschen
haben. Auf dem Hintergrund empirischer Befunde der PISA-Studien (PISA-Konsor-
tium 2004), die Zusammenhange zwischen sozialer Herkunft und Bildungschancen
belegten, entwickelte sich in den letzten Jahren eine gréssere Bereitschaft, Fragen
der sozialen Ungleichheit und Benachteiligung zu thematisieren.

Die Themen «soziale Benachteiligung» und «soziale Ungleichheit> gehdren in der

Soziologie zu den Kernbereichen soziologischer Forschung und Theoriebildung.

Der Soziologe Stefan Hradil versteht unter sozialer Ungleichheit unterschiedliche

Teilhabemdoglichkeiten von Personen und Personengruppen an wichtigen materi-

ellen und immateriellen Ressourcen, z.B. Besitz oder Einkommen, héhere Bildung

oder hohes Ansehen/Prestige (Hradil 2001, S. 291.). Soziale Ungleichheit beschreibt
nach Hradil allgemein eine relative Besser- oder Schlechterstellung von Menschen

im gesellschaftlichen Lebenszusammenhang, die mit dauerhaften (vorteilhaften

oder nachteilhaften) Lebensbedingungen in gesellschaftlichen Beziehungsgefi-

gen verbunden ist (ebd.). Dauerhafte nachteilhafte Lebensbedingungen fihren
demnach zu sozialer Benachteiligung und zur eingeschrankten Teilhabe an der

Gesellschaft in verschiedenen Lebensbereichen.

In den vergangenen Jahren wurden diverse Analysen zur Bildungsbenachteiligung

in Deutschland erstellt. Dem letzten Armuts- und Reichtumsbericht der Bundes-

regierung (2008) sind in diesem Zusammenhang u. a. folgende Daten zu entneh-
men:

— Betrachtet man die berufliche Ausbildung bei Personen im Alter von 35 Jah-
ren als abgeschlossen, so bleiben 15 Prozent der Bevdlkerung dauerhaft ohne
abgeschlossene berufliche Ausbildung und haben damit stark eingeschrankte
Integrationschancen auf dem Arbeitsmarkt.

— Zwischen dem Bildungserfolg der Eltern und der Kinder besteht ein deutlicher
Zusammenhang, der sich in der unterschiedlichen Bildungsbeteiligung der
Kinder von Akademikern und Nichtakademikern zeigt.
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— 83 Prozent der Kinder von Vatern mit Hochschulabschluss studieren ebenfalls,
wahrend dies nur fir 23 Prozent der Kinder von Nichtakademikern zutrifft. Be-
sonders ausgepragt ist dieser Zusammenhang bei der Bevélkerungsgruppe
der Menschen mit Migrationshintergrund (Bundesregierung 2008, S. XIX).

Diese Daten verweisen auf das gravierende Problem der Bildungsungerechtigkeit
in Deutschland. Der Bildungsforscher Jirgen Baumert spricht in Zusammenhang
mit dem deutschen Schulsystem von einer «Klassengesellschafts: «Die Aufteilung in
Klassen ist in Deutschland in der Schule sichtbarer als in anderen Landern, weil mit
den verschiedenen Schulformen soziale Unterschiede institutionalisiert werden,
die grdsser sind als die Unterschiede zwischen Wohngebieten in den USA» (DIE
ZEIT vom 18.9.08, S. 87). Gleichzeitig betont Baumert, dass soziale Unterschiede in
keinem Land der Welt villig eingeebnet werden kdénnen. Die Frage sei vielmehr,
wie viel Ungleichheit eine Gesellschaft sich leisten will und ertragen kénne.

Mit der Tatsache der Bildungsungerechtigkeit sind in sogenannten Risikomilieus
weitere Faktoren verknlpft, die strukturelle Benachteiligungen verscharfen. So
formulierte beispielsweise der 11. Jugendbericht bereits 2002: «Die soziodkono-
mische Situation von Kindern und Jugendlichen wird nicht nur durch ihre Versor-
gung mit existenziellen Gitern bestimmt. Zweifelsohne sind Mangelernadhrung,
problematische Gesundheitszusténde, schlechte Versorgung mit Wohnraum, Auf-
wachsen in so genannten <belasteten Stadtteilen> oder unzureichende Kleidung
nach wie vor wichtige Indikatoren fir Problemlagen» (Bundesministerium fir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend 2002, S. 144). Es geht nicht allein um Formen so-
ziokultureller Benachteiligung, sondern um die Haufung soziodkonomischer und
soziokultureller Problemlagen.

Dabei ist immer wieder darauf hinzuweisen, dass Benachteiligung als strukturelle
Kategorie auf bestimmte Lebenslagen verweist, die Prozesse der Ausgrenzung be-
férdern. Sozial und bildungsméassig benachteiligte Gruppen sind nicht homogen.
Sozialgruppen kdnnen stigmatisiert werden, wenn Ubersehen wird, dass stets indi-
viduell unterschiedliche Verarbeitungsweisen von Benachteiligung méglich sind.
Differenztheoretische Analysen unterscheiden in diesem Zusammenhang horizon-
tale, vertikale, funktionale und soziale Differenzierungen. Diese Analysen bean-
spruchen eine «genauere Erfassung der unterschiedlichen Kontexte und Lebens-
bereiche» (Schwinn 2006, S. 1295). Differenztheoretische Ansétze setzen jedoch
nicht die grundlegenden Analysen zur sozialen Ungleichheit und Benachteiligung
ausser Kraft. Vielmehr geht es darum, ein tieferes Verstandnis von der komplexen
Wechselwirkung zwischen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und individu-
eller Lebensbewiéltigung zu erhalten.

Der franzésische Soziologe Pierre Bourdieu setzte sich intensiv mit Formen sozialer
Ungleichheit und ihren Entstehungsbedingungen auseinander. Mit seiner Theo-
rie vom Habitus (Bourdieu 1970) Uberwand er einen Mikro-Makro-Dualismus und

www.medienpaed.com > 24.6.2009

4719



Horst Niesyto

B medienpaed.com

fragte nach der «Dialektik von objektiven und einverleibten Strukturen» (Bourdieu
1979, S. 1641t.). Objektive Strukturen sind fir Bourdieu nicht an sich vorhanden; es
sind stets die Individuen, die als Akteurinnen und Akteure in ihren jeweiligen (so-
zialen) Feldern handeln. Mit Habitus ist ein System dauerhafter und Ubertragbarer
Dispositionen zu praktischem Handeln gemeint. Diese Dispositionen sind als in-
dividuell Ubergreifende gesellschaftliche Muster der Wahrnehmung, des Denkens
und des Handelns zu verstehen. Diese Denk- und Handlungsschemata sind weder
angeboren noch determiniert, sondern gesellschaftlich erlernte Muster, die durch
mehrfaches Wiederholen und durch Beobachtungen im sozialen Umfeld zu Habi-
tualisierungen fuhren. Habitualisierungen haben ein Beharrungsvermégen, sind
aber Uber reflexive Prozesse verdnderbar (vgl. Krais/Gebauer 2002).

In seinem Hauptwerk Die feinen Unterschiede (Bourdieu 1987'7%) differenziert
Bourdieu verschiedene Geschmacksdimensionen im Alltagsleben der Menschen,
die mit spezifischen Habitusformen, der Zugehdrigkeit zu bestimmten sozialen
Raumen und der jeweiligen sozialen Herkunft verknlpft sind. Sein hauptséchliches
Anliegen ist es, «die auf Immanuel Kant (1724-1804) zuriickgehende birgerliche
Ideologie zu entlarven, wonach es aufgeklarten, wahren oder asthetischen Ge-
schmack auf der einen Seite und einen minderwertigen, «barbarischen> Geschmack
auf der anderen Seite gebe» (Treibel 2004, S. 233). Bourdieu weist darauf hin, dass
mit den Geschmacksunterschieden zugleich soziale Distinktionen verbunden sind.
Dies bedeutet, dass der jeweils eigene Geschmack in der gesellschaftlichen Praxis
dazu eingesetzt wird, um sowohl Unterschiede (gegenlber anderen Sozialgrup-
pen) als auch Gemeinsames (gegeniber dem eigenen Milieu) zu markieren und
dies im Verhalten deutlich zu machen.

Distinktionen — das hat u. a. Mikos (2007, S. 51 ff.) am Beispiel von Fernsehangebo-
ten herausgearbeitet — dienen dazu, durch Mediennutzung und Mediendiskurse
Distinktionsgewinne zu erzielen: «In der Tradition der Aufklédrung kann fir die herr-
schenden burgerlichen Eliten nur Information bzw. Bildung das Mass aller Dinge
sein, das Fernsehen als Unterhaltungsmedium unterlduft diesen Anspruch, weil
die popularen und asthetischen Vergnigungen der Massen sich dem rationalen
Diskurs widersetzen» (ebd., S. 55). Mikos weist zugleich darauf hin, dass es in den
Gesellschaften der reflexiven Moderne einerseits zwar Homologien zwischen der
Lebensweise in bestimmten Szenen und Milieus und dem Medienkonsum gebe;
andererseits sei es aber auch mdglich, dass Medienwissen zu einem bestimmten
Medienprodukt in je verschiedenen Szenen und Milieus als Teil kulturellen bzw.
symbolischen Kapitals unterschiedlich genutzt werden kénne.

Inwieweit sind nun Formen von Benachteiligungen auch im Bereich der Medien-
nutzung zu beobachten? Inwiefern handelt es sich dabei nicht um Benachteili-
gung, sondern zunachst einmal um soziokulturelle Unterschiede bzw. um Formen
sozialer bzw. medialer Distinktion? Im Folgenden konzentriere ich mich auf das
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Themenfeld Digital Divide, das in den vergangenen zehn Jahren an Bedeutung
gewann.

3  Mediennutzung und Digital Divide

3.1 Zugang zu digitalen Medien

Die Debatte um Digital Divide bezog sich zu Beginn, also in den 1990er-Jahren,
primar auf die Frage des Zugangs zu den digitalen Informationstechnologien.
Drastisch zeigt sich der digitale Graben immer noch, wenn man auf die weltweite
Situation blickt. So verflgt nicht einmal ein Prozent der Menschen in Afrika derzeit
Uber einen Breitband-Internetanschluss, 70 Prozent des afrikanischen IP-Verkehrs
wird kostspielig Uber andere Erdteile geroutet.?2 Auch wenn in der sog. Dritten
Welt diverse Anstrengungen gemacht werden, um die Zugange zu digitalen Me-
dien fir mehr Menschen zu erméglichen, muss man weiterhin von einer erhebli-
chen digitalen Spaltung sprechen. Diese bezieht sich sowohl auf das Verhaltnis zur
entwickelten Welt, aber gleichzeitig auch auf die interne Kluft in diesen Landern
zwischen den Eliten, die Uber Zugénge verfliigen, und der grossen Zahl jener, die
zu den «Have-nots» gehoren (vgl. Chinn/Fairlie 2006).

An dieser Stelle soll auch auf die Gruppe von Menschen hingewiesen werden, die
mit Behinderungen leben. In nahezu allen medienpddagogischen Publikationen
wird bislang auf ihre Situation nur randstandig eingegangen. So erbrachte die eu-
ropéische Studie MeAC — Measuring Progress of eAccessibility in Europe (Empirica
2007), dass es bereits beim Zugang zu digitalen Medien deutliche Benachteiligun-
gen gibt: «People with disabilities in Europe continue to be confronted with many
barriers to usage of the everyday ICT products and services that are now essential
elements of social and economic life. Such eAccessibility deficits can be found
across the spectrum of ICT products and services, for example telephony, TV, web
and self-service terminals» (Summary der Studie). Wéhrend sich laut Studie in den
USA, Kanada und Australien die Zugangsmdoglichkeiten zu digitalen Medien fur
Menschen mit Behinderungen deutlich besser gestalten, ist in fast allen europa-
ischen Ladndern die Situation defizitar.

Heinz Moser wertete 2008 einige internationale Studien zum Thema Digital Divide
aus. Er verwies u.a. auf Analysen von Holloway/Valentine, die z.B. fir Grossbri-
tannien feststellten, dass im Jahr 2000 nur 27% der Haushalte mit schlecht aus-
gebildeten Personen Zugang zum Internet hatten — verglichen mit 78% der gut
Ausgebildeten (Holloway/Valentine 2003, S. 23). Ahnlich kamen Livingstone/Bober
— ebenfalls fir Grossbritannien — zum Schluss, dass der sozio-okonomische Status
sich stark zugunsten der Mittelklasse auswirke. Dies betrafe insbesondere auch
die Breitband-Verbindungen zum Internet (vgl. Livingstone/Bober 2004, S.12 f.).
Diese und andere Analysen fihrten — auch in Deutschland - zu der Konsequenz,

2 Internetportal Heise vom 29.10.07: www.heise.de/newsticker/Weniger-als-vier-Prozent-der-Afrika-
ner-sind-online--/meldung/98115
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dass man sich durch Computerausstattungen insbesondere an Schulen, aber auch
in anderen Feldern erhoffte, Menschen aus sozial und bildungsmassig benach-
teiligten Milieus besser zu erreichen, um dadurch ihre Partizipationschancen an
den digitalen Technologien zu erhdhen.

Beziiglich des Zugangs zu digitalen Medien zeichnet sich in den letzten Jahren
eine enorme Veralltéaglichung insbesondere bei Jugendlichen ab (vgl. Medienpa-
dagogischer Forschungsverbund Stdwest 2008). Trotz einer tendenziellen Anglei-
chung beim Geratebesitz und beim Zugang zu digitalen Medien bei Jugendlichen
mit unterschiedlichem formalem Bildungshintergrund ist nicht zu Ubersehen, dass
auch in Zugangs- und Ausstattungsfragen nach wie vor Unterschiede bestehen. Es
war der Medienpadagogischer Forschungsverbund selbst, der in der JIM-Studie
2005 entsprechende Daten erhob und eine schlechtere Ausstattung und schlech-
tere Zugange an Grundschulen und an Hauptschulen sowie deutlich geringere
Erfahrungen mit medialen Eigenproduktionen bei Hauptschilern feststellte (Me-
dienpadagogischer Forschungsverbund 2005, S. 57). Neuere Offline-/Online-Stu-
dien verweisen ebenfalls auf soziokulturelle und bildungsbezogene Unterschiede.
So stellte ein Teilbericht der ARD/ZDF-Online-Studie 2007 fest, dass «immer noch
56 Prozent aller Personen mit Volksschul- bzw. Hauptschulabschluss offline [sind],
bei denen mit Abitur sind es nur 10 Prozent» (Gerhards/Mende 2007, S.380). Die
ARD/ZDF-Online-Studie 2008 sowie internationale Studien betonen vor allem die
medienkulturelle Kluft zwischen den Generationen: Altersbedingte Nutzungsun-
terschiede seien derzeit von grosster Bedeutung (u.a. Eimeren/Frees 2008, S. 344).
Die ARD/ZDF-Online-Studie 2008 prézisiert allerdings in einem Beitrag von Ger-
hards/Mende, dass neben den ab 60-Jahrigen die Gruppe der Nicht-Berufstatigen
und die Gruppe der formal niedriger Gebildeten die gréssten Offliner-Gruppen
ausmachen. Zu der Gruppe der formal niedriger Gebildeten zahlt die Studie im-
merhin 14,84 Millionen Menschen in Deutschland. Die Studie stellt fest, dass die
grossen Gruppen der Nicht-Berufstétigen und der formal niedriger Gebildeten
«voraussichtlich auch in den kommenden Jahren in Gbergrosser Mehrheit «offline>
bleiben werden» (Gerhards/Mende 2008, S. 365).

Bezliglich des Zugangs zu digitalen Medien lasst sich zusammenfassend fest-
halten, dass es weltweit gesehen nach wie vor grosse Ungleichheiten beim Zu-
gang zu digitalen Medien gibt. Fir bestimmte Gruppen wie z.B. Menschen mit
Behinderungen sind nach wie vor ungleiche Zugangsbedingungen vorhanden.
Bei Jugendlichen mit formal niedriger Bildung haben sich die Zugénge zu digi-
talen Medien im Laufe der vergangenen 10 Jahre verbessert. Hier ist kinftig zu
beobachten, inwieweit innerhalb der Gruppe der formal niedriger Gebildeten ge-
nerationenbezogene Unterschiede in der Nutzung digitaler Medien zunehmen.
Im Fokus der Aufmerksamkeit sollten weiterhin jene Teilgruppen bleiben, deren
Lebenssituation durch eine Haufung von Problemlagen gekennzeichnet ist. Hier
geht es nicht nur um Zugangsfragen, sondern vor allem um Fragen der Bedeutung
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und der konkreten Nutzung digitaler Medien auf dem Hintergrund der jeweiligen
Lebenssituation.

3.2 Second Digital Divide

Mit Blick auf die Web-2.0-Nutzung analysiert Heinz Moser in Anlehnung an Har-
gittai (2007) einen Second Digital Divide: «Nicht der Zugang ist ungleich verteilt,
sondern Unterschiede in der Qualitat und Intensitat der Nutzung» (Moser 2008).
Das Interesse konzentriert nicht auf Zugangsfragen, sondern auf die Analyse
unterschiedlicher Nutzungsbeddrfnisse, Aneignungsweisen und Verwendungs-
zwecke. Hierzu entstanden in den letzten Jahren auch im deutschsprachigen Raum
mehrere Studien, die Prozesse, Formen und Funktionen der Aneignung digitaler
Medien erforschten. Dabei wurden soziokulturelle Unterschiede deutlich. Die-
se Unterschiede beziehen sich u.a. auf folgende Punkte: Unterschiede bei den
Nutzungspraferenzen und der Navigationspraxis; Unterschiede bei vorhandenen
Lese-, Schreib- und (audio)visuellen Kompetenzen; Unterschiede bei der Nutzung
von mehr informations- und unterhaltungsorientierten Angeboten.

So betonte die Bielefelder Studie Uber Digitale Ungleichheit und formalen Bil-
dungshintergrund die Notwendigkeit, stérker auf den lebensweltlichen, soziokul-
turellen Hintergrund der Jugendlichen zu achten. Als ein zentraler Befund wurde
festgehalten, dass die Méglichkeiten der Internetnutzung stark mit den Ausgangs-
bedingungen der Nutzer/innen und deren sozialem Kontext im «real life> zusam-
menhangen. Fir die Nutzung, Beteiligung und Bildungsprozesse sei es wichtig,
die unterschiedlichen Ressourcen zu beriicksichtigen, die den jeweiligen jugend-
lichen Nutzern zur Verfigung stehen. Die Forschungsgruppe empfahl Interventi-
onen sowohl innerhalb des Internet (zielgruppenbezogene Angebotsgestaltung)
als auch ausserhalb des Internet (fahigkeitserweiternde Arbeit mit Jugendlichen in
Jugendhilfe und Medienarbeit; vgl. Iske/Klein/Kutscher/Otto 2007, S. 88f.).

Dem Medienkonvergenz Monitoring Report 2009 (Schorb u. a.) ist zu entnehmen,
dass die Nutzung von Video-Plattformen mit dem Bildungshintergrund korreliert:
«Die formal niedriger gebildeten, die mannlichen und die jlingeren Befragten
schauen sich genauso haufig wie andere Jugendliche Videos an, greifen jedoch
breiter auf die verschiedenen weiteren Tatigkeitsoptionen der Videoplattformen
zu. Sie nutzen die Moglichkeiten, Videos zu bewerten oder zu kommentieren, an-
dere Nutzer auf bestimmte Videos hinzuweisen, aber auch selbst Videos einzu-
stellen, eigene Profile zu gestalten und sich mit anderen zu vernetzen, deutlich
umfassender» (ebd., S. 35). Diese Medienpraxis lasse aber — so die Autoren/-innen
— «keine Ruckschlusse auf die Qualitdt der Aneignung von Videoplattformen im
Allgemeinen sowie auf férderliche oder problematische Aspekte von Tatigkeitsop-
tionen im Konkreten» zu (ebd.). Des Weiteren analysiert der Report, dass es ver-
starkt die jingeren, mannlichen und formal niedriger gebildeten Befragten seien,
«die haufiger auf die YouTube-Alternativen MyVideo, Clipfish und Sevenload zu-
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greifen. Der Grunde hierfir liege vor allem in «ihrer grosseren Affinitat zu lustigen,
vor allem privaten Videos und ihrer Bevorzugung von deutschsprachigen Videos»
(Schorb u.a. 2009, S. 2). Der Report betrachtet dieses Wahlverhalten auch in Zu-
sammenhang mit der starken Nutzung privater TV-Programme in Deutschland. Ein
weiterer Befund verdeutlicht, dass jingere, mannliche und formal niedriger gebil-
det Befragte eine hohere Motivation zum Einstellen von Inhalten auf Videoplatt-
formen haben. Als Griinde werden u. a. eine hdhere Affinitdt gegeniber «witzigen,
nutzergenerierten Inhalten» angefihrt (ebd., S. 22). Daten, die aus dem qualita-
tiven Teil des Reports gewonnen wurden, geben laut der Studie Hinweise darauf,
dass es «eher die Jugendlichen mit formal hdherem Bildungshintergrund sind, die
dem Einstellen von privaten Inhalten ins Internet etwas kritischer gegenlberstehen
oder dies als «sinnlos» betrachten» (ebd.).

Fisemann (2008) verweist in einem Uberblicksbeitrag zur Nutzung von Videoplatt-
formen durch Jugendliche auf eine amerikanische Studie des PEW Internet &
American Life Project. Diese Studie (Rainie 2008) zeige, dass weisse Amerikaner
erst seit kiirzerer Zeit mit der Nutzung von Videoseiten aufholen, wahrend diese
Inhalte von englischsprachigen Latinos und African Americans bereits friiher star-
ker genutzt wurden.

In beiden Studien werden soziokulturelle Unterschiede deutlich, die nicht auf
soziale Benachteiligung von Menschen mit formal niedriger Bildung hinweisen.
Vielmehr zeigen die Befunde, dass Videoplattformen in besonderer Weise Ju-
gendliche mit geringerer formaler Bildung ansprechen. Ein entscheidender Grund
scheint in der Mdglichkeit zur (rezeptiven wie aktiv-produktiven) Nutzung prasen-
tativ-symbolischer Materialen (Bilder, Musik) in Verbindung mit bestimmten The-
menpréaferenzen zu liegen. Diese Potenziale fur Selbstausdruck, Information und
Kommunikation dirfen aber nicht Uber die Risiken hinwegtduschen, auf die der
Monitoring Report 2009 auch hinweist. Zu nennen sind vor allem die «Gefahr sich
in der Angebotsfille zu «verlierens» (Schorb u.a. 2009, S. 38) sowie «gewalthaltige,
derb-zynische oder pornographische Inhalte», die fir Jugendliche zum Problem
werden konnen, wenn sie diese Inhalte «nicht verarbeiten konnen oder gar als
Vorbilder annehmen» ebd.).

Die familidren Milieus und das dort vorhandene Bildungskapital prégen beson-
ders unterschiedliche Formen der Medienaneignung bei Kindern und Jugend-
lichen. Darauf hat u.a. Ingrid Paus-Hasebrink in Zusammenhang mit mediensozi-
alisationstheoretischen Uberlegungen und eigenen Medienstudien hingewiesen
(Paus-Hasebrink 2006). Ulrike Wagner und Susanne Eggert fassten in Auswertung
einer Medienkonvergenz-Studie des JFF die Differenz hinsichtlich des Medien-
gebrauchs von Jugendlichen mit hohem und niedrigem Bildungshintergrund wie
folgt zusammen: «Jugendliche, die in bildungsbevorzugten Milieus aufwachsen
und selbst héhere Bildungswege einschlagen, pflegen in der Regel einen vielfél-
tigen und kritisch reflektierten Medienumgang. Sie nehmen insbesondere multi-
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funktionale Medien in vielféltiger Weise in Gebrauch: Neben der rezeptions- und
spielorientierten Nutzung schétzen sie Computer und Internet auch als potenzielle
Wissens- und Informationsquellen. Sie ziehen Medien heran, um eigene Produkte
zu gestalten und um ihre sozialen Beziehungen zu pflegen und zu erweitern. Ju-
gendliche, die in bildungsbenachteiligten Milieus aufwachsen und denen selbst
keine hoheren Bildungswege erdffnet werden, zeigen haufiger einen primar re-
zeptions- und konsumorientierten Medienumgang, der zudem oft an einseitigen
Inhalten (etwa Actionangeboten) ausgerichtet ist. Sie sind weniger in der Lage, die
multifunktionalen Medien als Informations- und Wissenslieferanten heranzuziehen
und haben weniger Chancen, die Moglichkeiten zur Kommunikation und Partizipa-
tion auszuschépfen und in ihr alltdgliches Medienhandeln zu integrieren» (Wagner
& Eggert 2007, S. 19f.).

Dieses Summary fasst empirische Befunde zusammen, die auf Problemlagen ver-
weisen. So ist seit langer Zeit bekannt — und dies bestétigt die Minchner Studie
— dass es bezlglich vorhandener Lese- und Schreibkompetenzen deutliche Unter-
schiede zwischen verschiedenen Bildungs- und Sozialmilieus gibt (vgl. Groeben &
Hurrelmann 2002). Diese Unterschiede werden auch bei der Aneignung digitaler
Medienangebote sichtbar. Gleichzeitig ist zu hinterfragen, welche (expliziten und
impliziten) Kriterien in die Bewertung der jeweiligen Medienaneignung einfliessen.
So gibt es z.B. milieuspezifische Informations- und Wissensquellen mit jeweiligen
Inhalten und Darstellungsformen. Dies anzuerkennen bedeutet nicht, problema-
tische Medienangebote und Mediennutzungsweisen gering zu schatzen oder zu
Ubergehen. Insbesondere Jugendliche, deren familidre Verhaltnisse schwierig
sind, deren Eltern sich wenig um die Entwicklung ihrer Kinder kimmern, bedirfen
der Unterstltzung bei ihrer Lebensbewaltigung.

Eine weitere Minchner JFF-Studie Uber Medienaneignung in Hauptschulmilieus
(Wagner 2008) konzentrierte sich auf Hauptschuiler/innen und nahm gegeniiber der
vorigen Studie eine andere Forschungsperspektive ein. Die Studie folgte einem
Ansatz, der den Blick stérker auf die persénlichen Ressourcen der Subjekte lenkte,
um «ihre Fahigkeiten und Kompetenzbereiche zu entdecken, die abseits formaler
Qualifikationen liegen» (Wagner 2008, S. 23). Die Befunde der Studie zeigten auf,
wie Hauptschilerinnen und Hauptschiler virtuelle Welten und Web 2.0 nutzen.
Deutlich wurden sowohl die Starken in vorhandenen Wissensbestéanden und Kom-
petenzen, aber auch die Problem- und Risikobereiche. Die Studie arbeitete heraus
was es heisst — Medienhandeln ist soziales Handeln: Das soziale Umfeld ist der
Hauptbezugspunkt fir das Medienhandeln; soziale Beziehungen werden von den
Jugendlichen mittels Medien gestaltet und organisiert; présentativ-symbolische
Ausdrucksformen (vor allem Bilder, Musik) sind Mittel und Ankerpunkt fir die Arti-
kulation und Darstellung eigener Bedirfnisse und Themen. Problem- und Risiko-
bereiche wurden am deutlichsten im Bereich der Datenweitergabe beobachtet,
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z.B. in Zusammenhang mit der Weitergabe des Passwortes als eine Art Vertrau-
ensbeweis> zwischen Freunden (Wagner 2008, S. 204).

Diese Befunde verweisen auf eine grosse Schnittmenge mit Ergebnissen aus
Projekten medienp&dagogischer Praxisforschung, die den letzten Jahren an der
Padagogischen Hochschule Ludwigsburg durchgefihrt wurden. Dies betrifft ins-
besondere den Aspekt «prasentativ-symbolische Ausdrucksformens: die gros-
se Bedeutung von Bildern, Musik und Kérpersprache bei Selbstausdruck und
Kommunikation mit Medien (Niesyto 2003, Witzke 2004, Maurer 2004, Holzwarth
2008). Auch die Verknlipfung von Medienerfahrungen mit dem eigenen sozialen
Umfeld deckt sich mit Forschungsbefunden aus den Projekten in Ludwigsburg.
Diese Verknlpfungen lassen sich theoretisch auch als «jugendkulturelle Symbol-
milieus» fassen: Verbindungen von sozialen Settings der Lebensbewaltigung und
medienbezogenen Symbolmustern (als medialen Settings; vgl. Niesyto 2002). Die
Integration unterschiedlicher symbolischer Ausdrucksformen, ein «<Medienspiel>
mit Angeboten, die Mdglichkeiten zu Identifikationen, zu Grenziberschreitungen
und zum Ausprobieren jugendlicher Phantasien — diese mediené&sthetischen Erfah-
rungspotenziale sind fir Jugendliche besonders attraktiv. Diese u. a. Potenziale di-
gitaler Medien werden von den Jugendlichen unterschiedlich genutzt. lhre jewei-
lige Mediensozialisation findet im Spannungsfeld von unterschiedlichen sozialen
Lebenslagen, dem gesellschaftlichen Medienangebot, altersbezogenen Entwick-
lungsaufgaben und individuell-biografischen Orientierungen statt. Die Férderung
von Medienkompetenzen bei Jugendlichen muss bei der Analyse der jeweiligen
Mediensozialisation ansetzen und unterschiedliche soziale Lebenslagen (neben
anderen wichtigen Faktoren wie Geschlecht, Alter, ethnische Herkunft) berlcksich-
tigen.® Theorien zur Mediensozialisation und zur Medienkompetenzbildung sind
deshalb (auch) milieusensibel zu entwickeln.

4 Medienkompetenzbildung und soziokulturelle Unterschiede

Zur Bestimmung von Medienkompetenz gab es bislang vor allem zwei Zugangs-

weisen:

— Der Zugang Uber die individuelle Mediennutzung und Medienaneignung und
damit verbundener Selbsteinschatzungen zur Medienkompetenz;

— Der Zugang Uber gesellschaftliche Anforderungen und damit verbundener
Medienkompetenz-Definitionen und -Standards.

Die These ist, dass in der Vergangenheit jeweils eine Seite zu stark betont wurde:
entweder Vereinseitigungen in Richtung subjekttheoretischer Auffassungen (z.B.

Die von Treumann u.a. (2007) herausgegebene Forschungsstudie «Medienhandeln Jugendlicher»
ermittelte mit Hilfe clusteranalytischer Verfahren sieben Typen jugendlichen Medienhandelns. Eine
sekundéranalytische Auswertung dieser breit angelegten, empirischen Medienstudie unter As-
pekten sozialer Ungleichheit ware wiinschenswert.
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Konzepte medialer Selbstsozialisation) oder Vereinseitigungen in Richtung einer
stark gesellschaftlich-normativen Argumentation. Interessant ist, dass beide Ten-
denzen milieubezogene Unterschiede zu wenig berlcksichtigen.

Konzepte zur Selbstsozialisation mit Medien (u.a. Miller/Rhein/Glogner 2004) be-
tonen die Eigenleistungen der Individuen im Sozialisationsprozess. Diese Eigen-
leistungen haben im Laufe der letzten zwei Jahrzehnte zweifelsohne zugenommen.
Die Bedenken gegenlber dem Konzept medialer Selbstsozialisation beziehen sich
nicht auf diesen empirisch belegbaren Prozess, sondern auf die begriffliche Fassung
dieses Prozesses sowie auf bestimmte Annahmen, die mit dem Konzept verbunden
sind (Niesyto 2007). Eine dieser Annahmen betrifft das Postulat einer starken Au-
tonomie- und Wahlféhigkeit von Individuen, die als «Selbstsozialisierer» ihre Mit-
gliedschaften in verschiedenen soziokulturellen Kontexten selbst wéhlen und/oder
gestalten: «Wahlbar sind neben Gegenstdnden und Symbolen Mitgliedschaften,
Beziehungsformen und Werthaltungen, Deutungsmuster und sinngebende In-
halte, deren Vermittlungsinstanzen die WahlInachbarschaften sind» (Muller /Rhein
/Glogner 2004, S. 240). Mdller u.a. weisen darauf hin, dass es eine wichtige Frage
ist, «ob und wie individuelle Wahlentscheidungen, die musikalischen und medialen
Aktivitdten und Préferenzen zugrunde liegen und sich in Lebensstilmustern nie-
derschlagen, von sozialen Bedingungen wie Geschlecht, Alter, Ethnizitat, soziale
Schichtzugehdrigkeit beeinflusst werden» (Miller u.a. 2002, S. 10). Damit wird ge-
nerell auch die Bedeutung struktureller, milieubezogener Faktoren angesprochen.
Mein Eindruck ist jedoch, dass in der Vergangenheit insbesondere die Erhebung
und Analyse unterschiedlicher sozialer und lebenslagenbezogener Bedingungen
und Ressourcen zu wenig thematisiert wurde und nicht mit einem entsprechenden
Gewicht in Forschungsdesigns Eingang fand. Dies betrifft im Ubrigen nicht nur An-
satze zur Selbstsozialisation, sondern einen Grossteil von Jugend- und Medienstu-
dien. Gerade die Uberschitzung der Moglichkeiten zu einem medien-autonomen
Handeln scheint ein kritischer Punkt in kulturtheoretisch orientierten Kinder- und
Jugendmedienstudien zu sein. Dies betrifft insbesondere die Uberschitzung der
Distanzierungsmoglichkeiten gegeniiber problematischen Medienangeboten und
medialen Inszenierungsstrategien (vgl. Niesyto 2007). Eher unterschétzt wurde in
der Vergangenheit der Einfluss familidrer Sozialisationsbedingungen fir jugendli-
che Mediennutzungsstile sowie die Notwendigkeit milieuspezifischer Ausdifferen-
zierungen medienpadagogischer Konzepte.

Vereinseitigungen in Richtung einer normativen Verengung des Medienkompe-
tenzbegriffs sind vor allem in Zusammenhang mit gesellschaftlichen Anforde-
rungen und Interessen zu beobachten. Zwar dient Medienkompetenz nicht nur der
Allgemeinbildung und Persénlichkeitsbildung, sondern ist gerade heute integraler
Bestandteil der Berufsausbildung. Jugendliche, die tUber zu geringe digitale Me-
dienkompetenzen verfligen, haben grosse Schwierigkeiten, auf dem Arbeitsmarkt
Anschluss zu finden, zumal in nahezu allen Branchen digitale Technologien Einzug
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halten. Gleichzeitig ist darauf hinzuweisen, dass Ziele und Anforderungsstrukturen
von Medienkompetenz nicht von einem Primat wirtschaftlicher Interessen her
definiert werden sollten. Entsprechende Kompetenzprofile sind oft sehr technik-
orientiert, zielen auf Effektivitdt und Wettbewerbsféhigkeit und unterschatzen die
Bedeutung von (digitalen) Medien fir Kommunikation, Orientierung und Identi-
tatsbildung (entsprechende Konzepte kamen in der Vergangenheit vor allem aus
der Informatik). Weitere Kritikpunkte an normativen Konzepten sind die einseitige
Orientierung auf formale Lernprozesse sowie eine Unterschatzung milieubezo-
gener Forderkonzepte.

Aber auch aus der Medienwissenschaft kommende Konzepte wie z.B. die Wis-
senskluft-Hypothese sind bezlglich ihrer Implikationen kritisch zu hinterfragen. Die
Wissensklufthypothese ist eng mit der Vorstellung verbunden, «dass die politische
Informiertheit aller als méglichst homogene Informationsverteilung fiir das Funkti-
onieren moderner Demokratien [wichtig] ist» (Bonfadelli 2005, S. 10). Was heisst in
diesem Zusammenhang «Informiertheit»? Welche Vorstellungen und Qualitatskri-
terien verbinden sich damit? Es gibt unterschiedliche Formen der «Informiertheit»
in der Gesellschaft, so wie es unterschiedliche Wissensarten und Wissensbestéande
gibt. Bonfadelli und Vollbrecht verweisen in diesem Zusammenhang auf den nor-
mativen Aspekt in der Wissenskluftforschung (unkritische Orientierung an Normen
der Mittelklasse; vgl. Schafer/Lojewski 2007, S. 88f.). Es ist durchaus eine wichtige
Frage, wie sich Menschen aus bildungsmassig und sozial benachteiligten Verhalt-
nissen Uber gesellschaftlich-politische Fragen informieren, sich selbst Meinungen
bilden und an gesellschaftlichen Diskursen beteiligen. Da lassen sich durchaus
Defizite> feststellen — Ubrigens nicht nur in Sozialmilieus mit formal niedriger Bil-
dung. Dennoch bleibt die Frage, was die Kriterien fir Kompetenz-Definitionen
(und damit verknlpfte Zielbestimmungen) sind und wer diese definiert.
Medienkompetenz-Konzepte — so die hier vertretene Auffassung - sollten starker
berlcksichtigen, wie die Menschen Medien im konkreten Kontext ihrer Lebens-
lagen und Lebensbedirfnisse nutzen und welche pragmatischen Medienkompe-
tenzen sie hierflr ausbilden. Entgegen der o.g. Vereinseitigungen geht es um ein
Versténdnis, das die wechselseitige Verwobenheit von individuellen Handlungs-
mustern und gesellschaftlich-medialen Angebotsstrukturen im Blick hat und - in
handlungstheoretischer Perspektive — die Verarbeitungsleistungen der Subjekte
(persdnliche, <innere> Ressourcen) in Zusammenhang mit den jeweils vorhandenen
sozialen Lebenslagen und Anregungsmilieus (als «dussere> Ressourcen) betrach-
tet.

In dieser Perspektive geht es zunédchst einmal um Fragen sozialer Distinktion in
Verbindung mit milieu- und lebensstilbezogenen Mustern der Weltaneignung und
Lebensbewaltigung. Moser verweist in seinen Analysen Uber Web-2.0-Praktiken
auf Arbeiten von Boyd (2007), die in der Nutzung der Onlineportale MySpace und
Facebookin den USA Aspekte sozialer Distinktion betont: «Soziale Ungleichheiten
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sind deshalb zu eng gesehen, wenn sie sich allein auf den Faktor ungleich verteil-
ten Wissens beziehen, wie es in der Wissenskluft-Debatte oft erscheint. Kulturelles
und soziales Kapital ist jedenfalls nicht zu verwechseln mit der Féhigkeit, sich be-
stimmtes Wissen anzueignen, sondern es bezieht sich auf Distinktionen wie das
Gefihl, welche Leute besser zu einem passen, auf dhnliche Wert- und Préaferenz-
muster und auf soziale Kontakte — das, was in Bourdieus Worten die feinen Leute>
ausmacht. Soziale Netzwerke werden so zu einer Offentlichkeit, die wichtig fur die
Sozialisationsprozesse von Jugendlichen werden» (Moser 2008). Soziokulturelle
Unterschiede in der Mediennutzung und Mediensozialisation verweisen nicht auto-
matisch auf Aspekte sozialer Benachteiligung und Ungleichheit, sondern zunachst
einmal auf andere medien- und sozial-asthetische Muster und Praferenzen.

Aspekte sozialer Ungleichheit in der Mediennutzung werden vor allem dann sicht-
bar, wenn es um vorhandene (innere und dussere) Ressourcen geht, um z.B. kom-
munikationskulturelle Problemlagen zu bewaltigen. Baacke benutzte den Begriff
<kommunikationskulturelle Problemlagens, um insbesondere auf folgende Pro-
blemfelder hinzuweisen: Orientierungsdilemma zwischen Medien und Arbeitswelt;
Schwierigkeit des Unterscheidens; Optionenvielfalt und Schwierigkeit, sich zu
entscheiden; Ver-Oberflachlichung von Wahrnehmungstatigkeiten (Baacke 1997,
S.76ft). Sich fur neue Wahrnehmungsformen zu 6ffnen, ist das eine; sich reflexiv
mit Fragen der Optionenvielfalt, Strategien medialer Aufmerksamkeitserregung,
der Ver-Oberflachlichung von Wahrnehmung und des Umgangs mit persénlichen
Daten auseinanderzusetzen, ist das andere. Wenngleich Studien reflexive, an
Wertkategorien orientierte Wahl- und Urteilsprozesse konstatieren (z. B. Marci-Bo-
ehncke/Rath 2006), so ist doch davon auszugehen, dass der von Medienangebo-
ten ausgehende Konsum- und Konformitatsdruck und die oft fehlenden familidren
Anregungen vielen Kindern und Jugendlichen nur eingeschrankte Moglichkeiten
lassen. Das Bild vom autonomen Rezipientens, der Zugriff auf sehr viele medi-
ale Ressourcen hat und in freier Entscheidung daraus gezielt auswéhlt, mag fur
bestimmte Gruppen von Kindern und Jugendlichen zutreffen. Es gibt aber sehr
viele Kinder und Jugendliche, die weder im Rahmen der familidren noch der schu-
lischen Sozialisation hinreichend Anregung und Férderung fiir einen reflektierten
Medienumgang erhalten. Entsprechende Sozialisationskonstellationen verweisen
auf ein komplexes Problemfeld, das u.a. der 12. Kinder- und Jugendbericht der
Bundesregierung analysierte. Dort heisst es in einem Abschnitt Gber Medien als
Verstérker von sozialer Ungleichheit, der auf eine Expertise von Helga Theunert
(2005) zurtickgeht: «Auch wenn der Umgang mit Medien als Bildungsprozess mit
zunehmendem Alter zu einer selbstdandigen Angelegenheit der Jugendlichen
wird, so basiert die Verarbeitung der Medienerlebnisse und Medieninformationen
auf den sozio-kulturellen Voraussetzungen der jeweiligen Familie. Es geht dem-
nach nicht nur um die Frage der Zugénge zu Medien, sondern verstarkt auch um
die Frage danach, wer sich welche Medienangebote auf welche Weise und aus
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welcher Motivlage heraus aneignet bzw. welche Folgen dies fur die individuelle
Entwicklung und fir die gesellschaftliche Partizipation hat. Ist der Medienumgang
einer selbst bestimmten und souverdnen Lebensfihrung zutréglich, dann ver-
mehrt die Nutzung von (konvergenten) Medienangeboten die wiinschenswerten
Effekte informellen Lernens mit Medien, was jedoch mehr fur bildungsbevorzugte
als fur bildungsbenachteiligte Jugendliche zutrifft. Andererseits kann ein konver-
gierendes Medienensemble bei einem problematischen Medienumgang die ne-
gativen Effekte verstarken» (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend 2005, S. 241).

In dieser Situation ist es erforderlich, medienpddagogische Beratungs- und For-
derangebote auszubauen. Notwendig ist die Entwicklung von Férderangebo-
ten, die an den alltdglichen Medienerfahrungen der Jugendlichen ansetzen und
ihnen — in formellen und non-formalen Bildungskontexten — Chancen erdffnen,
vorhandene Medienkompetenzen zu vertiefen. Im Bereich der schulischen Medi-
enbildung besteht hier das Problem einer Kluft zwischen den medienbezogenen
Grundhaltungen bei vielen Padagogen/-innen einerseits und vielen Schiilern an-
dererseits (Kommer/Biermann 2007; Kommer 2006). Diese Kluft wird insbesondere
dann zu einem gravierenden Problem, wenn eine oberflachliche Medienkritik mit
Abwertungen von Medienpraferenzen bei Kindern und Jugendlichen und mit feh-
lenden Medienkompetenzen bei Lehrkréften verbunden ist. Anstatt kognitions-
lastige Konzepte zu favorisieren, die Sinnlichkeit, Intuition und Assoziation in der
Wahrnehmung unterschatzen, sollten Pddagogen/-innen genau hinschauen, wie
Kinder und Jugendliche aus benachteiligten Sozialmilieus mit traditionellen und
neuen Medien umgehen, welche Formen des Zugangs, der Aneignung und des
Ausdrucks sie bevorzugen und entwickeln. Was wir brauchen, sind zielgruppen-
spezifische Konzepte, die &sthetisch, sozial und kommunikativ auf die jeweiligen
Bedirfnisse, Aneignungsformen und Themen hin ausgelegt sind (vgl. Niesyto
2000; Maurer 2004; Hoffmann 2006).

Nach wie vor sind viele Pddagogen/-innen noch zu sehr in einer bildungsbirger-
lichen Symbolsozialisation befangen, die auf dem Diskursiven, auf dem Wort- und
Schriftsprachlichen beruht. Sie haben oft Angst, sich auf bestimmte Gesten, kor-
perliche Ausdrucksformen, symbolische Codes einzulassen. Die Férderung der
Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen aus benachteiligten Sozialmili-
eus setzt qualifizierte Pddagogen/-innen voraus, die Uber eigene Medienkompe-
tenzen, Uber ein Wissen zum Sozialisationshintergrund von Kindern und Jugend-
lichen sowie Uber geeignete gruppenpadagogische und methodisch-didaktische
Qualifikationen verfligen. Hierfur ist es notwendig, medienpddagogische Inhalte
in der Ausbildung von pé&dagogischen Fachkraften verbindlich in Studien- und
Prifungsordnungen zu verankern (Niesyto 2008). Es geht dabei nicht nur um Wis-
sensbestédnde, sondern auch um die Reflexion eigener Haltungen gegeniber
Medien. Die Entwicklung von differenzierter Medienkritik ist ohne medienbiogra-
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fische Selbstreflexionen der Studierenden nicht méglich. Diese Selbstreflexionen
sind eine Voraussetzung fur ein zielgruppenbezogenes Handeln, das alters-, bil-
dungs-, geschlechts- und milieubezogene Unterschiede berticksichtigt und (impli-
zite und explizite) normative Orientierungen in medienpadagogischen Konzepten
hinterfragt. Das Problem einer Mittelschichtlastigkeit> (medien)pddagogischer
Konzepte (Niesyto 2008) ist im Ubrigen nicht nur an Schulen vorhanden. Es ist
mitunter auch ein Problem im ausserschulischen Bereich wie z.B. eine Studie von
Welling zu den Computerpraxen von Jugendlichen und den Formen medienp&da-
gogischen Handelns bei Jugendhaus-Mitarbeitern/-innen zeigt. Welling analysiert
im Rahmen von Fallstudien, dass die Wahrnehmung der Computerpraxen durch
die Jugendarbeiter/innen «lber weite Strecken von defizitdren Zuschreibungen
im Sinne eingeschrénkter Kenntnisse und Interessen» gepragt sei (Welling 2008,
S. 211). Nach Einschatzung der Jugendarbeiter/innen wiirden die Jugendlichen
nur Uber geringe Kenntnisse im Umgang mit digitalen Medien verfligen und sich
auf wenige, relativ anspruchslose Praxen wie z.B. Chatten beschranken. Gegen-
Uber solchen defizitdren Zuschreibungen pladiert Welling dafir, die Medienpraxis
Jugendlicher auf dem Hintergrund milieuspezifischer Orientierungsmuster und bi-
ografischer Relevanzen zu rekonstruieren und zu verstehen. Nur auf dieser Basis
kénnen lebensweltliche Gestaltungsperspektiven im Sinne einer (medien-)pada-
gogischen Milieubildung entwickelt werden (ebd., S.265).
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Zur Relevanz von sozialer Ungleichheit
im Kontext der Mediensozialisationsforschung

Ingrid Paus-Hasebrink

Abstract

Ziel desvorliegenden Beitrags ist es, deutlich zu machen, dass Mediensozialisations-
forschung nicht ohne den Blick auf die Lebenswelt Heranwachsender auskommen
kann; diese wird geprégt vom sozialen Milieu (einer Manifestation des je spezi-
fischen Zusammenhangs von sozialer Lage und Lebensentwurf der agierenden
Personen), in dessen Rahmen sich das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen
vollzieht. Seine spezifischen Konstellationen, zu denen auch die Medienumgangs-
weisen gehdren, missen daher in die Forschung miteinbezogen werden. Um die
Bedeutung, die Mediensymbolik im Alltag von Heranwachsenden einnimmt, im
Kontext untersuchen zu kénnen, erscheint eine integrative sowie interdisziplindre
Forschung notwendig. Als Beispiel daftir wird eine Panelstudie zur (Medien-)Sozia-
lisation bei sozial benachteiligten Kindern in Osterreich in ihrer theoretischen und
methodologischen Anlage vorgestellt.

Sozialisationsforschung als Mediensozialisationsforschung

Daspadagogische undsozialisatorische Ziel gelingenden Aufwachsens von Kindern
und Jugendlichen kann nicht ohne Blick auf ihre Medienwelt(en) erreicht werden
(vgl. Fromme 2007, S. 18). Obwohl sich Kinder — wie auch Jugendliche —jeweils un-
terschiedlicher Medien und Medienangebote bedienen, um die fur ihr jeweiliges
Alter relevanten und dominanten Entwicklungsaufgaben zu I6sen und die damit
verbundenen Krisen zu bewaltigen (vgl. Vollbrecht 2007, S. 102), spielen Medien
und kindliche Umgangsweisen mit ihnen in den allgemeinen Sozialisationstheo-
rien bislang kaum eine Rolle; die Beschaftigung damit I&sst sich bestenfalls als ein
Randph&nomen im Kontext der Sozialisationsforschung bezeichnen (vgl. Hoffmann
2007). Die hohe Bedeutung, die Mediensymbolik im Alltag von Heranwachsenden
einnimmt, verlangt somit nach einer addquaten Beachtung von Mediengeboten
und Rezeptionsweisen im Kontext der Erforschung von Sozialisationsprozessen;
denn Mediensymbolik spielt im Prozess der Entwicklung und Sozialisation von Kin-
dern und Jugendlichen fir die Sach-, Selbst- und Sozialauseinandersetzung auf
allen Ebenen des Alltags eine zentrale Rolle. Ebenso wichtig ist es aber mitzube-
denken, dass mediale Angebote nie direkt auf Kinder und Jugendliche einwirken
(vgl. Spanhel 2006, S. 54); entscheidend ist vielmehr der soziale Rahmen in ihren
Familien, in Kindergarten, Hort, Heim oder Schule leben — es handelt sich immer

https://doi.org/10.21240/mpaed/17/2009.05.19.X Online publiziert: 20. Mai 2009


https://doi.org/10.21240/mpaed/17/2009.05.19.X

Ingrid Paus-Hasebrink

B medienpaed.com

um rekursive Prozesse — sodass die sozialen Hintergriinde, in denen Heranwach-
sende leben, in die Forschung miteinbezogen werden missen.

Wenn von Medien die Rede ist — dies kommt noch hinzu —, dann zumeist nur
aus einer disziplindren Perspektive, entweder aus der soziologischen, psycholo-
gischen, aus der kommunikations- oder aus der erziehungswissenschaftlichen (vgl.
Sutter 2007, S. 135). Diese Herangehensweise greift aber zu kurz, da sich das Me-
dienhandeln von Kindern und Jugendlichen im jeweiligen Alltag mit seinem je
spezifischen Bedingungsgeflecht sozialer und individueller Faktoren abspielt (vgl.
Paus-Haase 1999). Mediensozialisationsforschung bedarf einer interdisziplindren
Herangehensweise (vgl. Geulen 2004, S. 19, Sutter 2004, S. 94), um der Komplexi-
tét und Vielfalt des Medienhandelns junger Menschen im lebensweltlichen Zusam-
menhang gerecht zu werden.

Mediensozialisationsprozesse zu erforschen bedeutet, der Rolle von Medien im
Gesamtkontext von Sozialisationsprozessen mit Hilfe eines theoretisch und me-
thodologisch (mithin auch methodisch) aufeinander abgestimmten, koharenten
Vorgehens in ihrer Komplexitat und Vielfalt zu erfassen und «passiv-monokausale
Erklarungsmuster» (Wegener 2007, S. 460) zugunsten einer individuelle, soziale,
kulturelle und sozialisatorischer Effekte mitreflektierenden Medienforschung zu
vermeiden (vgl. ebd).

Soziale Armut und Kinder(medien)-Alltag

Soziale Lebensbedingungen von Menschen finden, so Iasst sich feststellen, ihren
Ausdruck im Kinder- und Jugendalltag. Sie formieren unterschiedliche Modi des
Aufwachsens und damit insgesamt von Kindheit und Jugend und setzen je spezi-
fische Sozialisationsbedingungen; denn die materielle, wirtschaftliche, soziale und
mentale Umwelt findet ihren Niederschlag in den Erlebnisrdumen von Kindern,
nimmt Einfluss auf die Erziehungsstile ihrer Eltern, bestimmt «Kargheit oder Wohl-
habenheit» (Hugger 1998, S. 33). Soziale Benachteiligung wirkt sich deutlich auf die
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen aus; so wurde in unterschiedlichen For-
schungsstudien der enge Zusammenhang zwischen 6konomisch benachteiligten
Lebenslagen von Familien und dem Bildungsniveau der Eltern hervorgehoben;
und da eine notwendige Balancierung von selbst- und fremdbestimmten Hand-
lungsperspektiven in individuierten, modernen Gesellschaften sowieso besonders
erschwert ist — dies gilt fir Familien ebenso wie fur die darin aufwachsenden Kin-
der; Heranwachsende sind bei der Suche nach sich selbst haufig auf sich allein
gestellt (vgl. Grundmann 2000, S. 95f.) — gebihrt sozial benachteiligten Kindern
und Jugendlichen in der Mediensozialisationsforschung besondere Beachtung.
Sie haben es, wie auch andere Heranwachsende, mit einer Fulle von nicht einfach
zu bewéltigenden Aufgaben zu tun, dies jedoch unter erschwerten Bedingungen.
Denn vor allem das Milieu, in dem eine Familie lebt, spielt im Sozialisationsprozess
eine wichtige Rolle. Es verstérkt «Erfahrungswiderspriiche» (vgl. Grundmann 2004,
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S. 327), denen eine hohe Relevanz im Kontext von Sozialisationsprozessen beige-
messen werden muss, da diese durch den je spezifischen «Umgang mit Ambiva-
lenzen» (2004, S. 327) gepragt werden, die «aus Spannungen im Sozialgeflige, wie
sie etwa durch Altersdifferenzen zwischen Eltern und Kindern, durch Geschlechter-
differenzen in Paarbeziehungen oder durch widerspriichliche Rollenerwartungen
und Rollenambiguitaten zustande kommen» (ebd). Schliesslich werden die neben
den subjektiven Dimensionen, wie etwa erfahrungsbiographisch bedingten Ver-
schiedenheiten, den Sozialisationsprozess mitpragenden Erfahrungen der sozialen
Akteure durch «differente, generative Lagen und soziodkonomische Positionen im
sozialen Raum (institutionelle Dimensionen) hervorgerufen» (ebd). Die Chancen
fur die Ausbildung einer «autonomen ldentitét», eine zentrale normative Zielvor-
stellung von Sozialisationsprozessen, sind ungleich verteilt.!

Zwar erscheint Kindheit und Jugend heute deutlich homogener als zu friheren
Zeiten, denn auch Kinder partizipieren am insgesamt gestiegenen Wohlstand und
geniessen einen in der Gesellschaft héheren Level sozialer Sicherheit. Dennoch
ist in Osterreich zum Beispiel laut Daten von Statistik Austria ein Viertel der Kin-
der und Jugendlichen unter 20 Jahren (27%) armutsgeféhrdet.? Besonders von
Armut geféhrdet sind Alleinerzieher/innen und deren Kinder, Grossfamilien oder
Familien mit auslandischer Abstammung (vgl. Statistik Austria 2007, S. 15).® Vor
allem Kinder aus stid-/osteuropaischen Migrantenfamilien leben, so ein Ergebnis
fur Deutschland, in Armut (vgl. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2005). Bei Familien mit drei oder mehr Kindern und bei Familien mit
kleineren Kindern, vor allem wenn die Frau nicht erwerbstétig ist, sowie insbeson-
dere bei Ein-Eltern-Familien zeigt sich eine Uberdurchschnittliche Armutsgefahr-
dung (vgl. Statistik Austria 2007, S. 15). Manifeste Armut — niedriges Einkommen
sowie niedriger Lebensstandard — tritt immerhin bei fiinf Prozent der Bevdlkerung

' Grundmann hebt hervor, dass nicht sozio-6konomische und sozio-kulturelle Bedingungen an sich,
sondern die Interaktions- und Handlungskompetenz der Eltern die Entwicklungsprozesse und Erfah-
rungen der Kinder und Jugendlichen mitpragen (vgl. ebd); sie sind als Basis fur die Entwicklung von
Identitdt und Selbstbild im Kontext der Sozialisation vor dem Hintergrund der kindlichen Lebens-
welt zentral.

Armutsgefahrdung liegt vor, wenn nach européischer Konvention in den Hauhalten nur 60% des
Mediandquivalenzeinkommens erzielt werden kann; das sind in Osterreich fur einen Einpersonen-
haushalt 10.796 Euro im Jahr bzw. 900 Euro im Monat. Die Armutsgefidhrdungsquote wird fiir Oster-
reich mit 12 Prozent angegeben (vgl. Statistik Austria 2007). «EU-SILC ist eine Erhebung Uber Ein-
kommen und Lebensbedingungen, in deren Rahmen alle Informationen erhoben werden, die not-
wendig sind, um ein umfassendes Bild Uber die Lebenssituation von Menschen in Privathaushalten
zu gewinnen. Seit 2004 wird EU-SILC als integrierte Quer- und Langsschnitterhebung durchgefihrt,
das heisst die teilnehmenden Haushalte werden bis zu vier Jahre zur Lebens- und Einkommenssi-
tuation, zu Kinderbetreuung, Gesundheit usw. befragt und leisten damit einen wichtigen Beitrag,
die Lebensbedingungen verschiedenster Bevdlkerungsgruppen abbilden zu kénnen. Ab 2005 wird
EU-SILC in allen EU-Mitgliedstaaten und einigen weiteren Landern durchgefiihrt und somit nicht nur
in Osterreich sondern auch auf Europaischer Ebene die Datengrundlage fiir den Bereich Einkom-
men, Armut und soziale Teilhabe bilden» (http://www.statistik.at/web_de/dynamic/services/publika-
tionen/6/publdetail ?7id=6&listid=6&detail=312).

3 Gleiche Bedingungen lassen sich fur Deutschland nachweisen (vgl. AWO 2000, S. 5).
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auf; bei sieben Prozent ist Einkommensarmut festzustellen, aber keine mangelnde
Teilhabe in zentralen Lebensbereichen. Aber immerhin 21 Prozent der Personen
mit einem Einkommen iiber der Armutsgefahrdungsschwelle sind in Osterreich in
zentralen Lebensbereichen stark eingeschrankt. Sozialleistungen fir Niedrigein-
kommen kénnen diese Problematik zwar mindern, jedoch nicht ausgleichen (vgl.
ebd).* Als Ursachen fiir den seit der Mitte der 1980er Jahre bestehenden Trend
zunehmender Armut nennt Palentien vor allem die Zunahme der Arbeitslosigkeit,
veranderte Familien- bzw. Haushaltsformen sowie zurlickgehende Sozialleistun-
gen, aber auch die Notwendigkeit einer steigenden Mobilitat, Flexibilitat und ei-
ner stetigen Weiterqualifizierung von Erwerbstétigen (vgl. Palentien 2003, S. 91).
Auf die hohe Relevanz ungleicher gesellschaftlicher Lebensbedingungen® haben
bereits Untersuchungen Ende der 1950er Jahre hingewiesen. Beinstein etwa hat
den Zusammenhang von schichtspezifischem Sprachgebrauch und Sozialschicht
nachgewiesen (vgl. Bernstein 1961) und Kohn einen schichtspezifischen Zusam-
menhang zum Erziehungsverhalten von Eltern deutlich gemacht (vgl. Kohn 1969).
Insbesondere die Studien von Bourdieu® weisen auf die grosse Bedeutung milieu-
bedingter Faktoren hin (vgl. Bourdieu 1982).

In seinen Studien zeigte Wilhelm Heitmeyer starke Tendenzen ,sozialer Segmentie-
rung’ auf; er gab zu bedenken, dass nicht alle Heranwachsenden gleichermassen
Uber die entsprechenden Handlungskompetenzen zur Bewaltigung ihres Alltags
verfligen und verwies auf Ungleichheiten beim Zugang zu ,begehrten Lebenschan-
cen’; Heitmeyer formulierte schon 1987 die These, dass nur die Starken fortschrei-
tenden Individualisierungstendenzen gewachsen seien (vgl. Heitmeyer 1987). 1990
warnte lben, dass sozial benachteiligte Kinder durch ihre Lebenssituation verurs-
acht eine Reihe von Belastungen und Erschwernissen ausgesetzt sind: «Der Rick-
gang elementarer Sozialerfahrungen, auch durch den in bestimmten Schichten ex-

4 Laut der Armutsdefinition der Européischen Gemeinschaft aus dem Jahr 1985 spricht man von «ver-
armten Personen, Einzelpersonen, Familien und Personengruppen» wenn sie «lber so geringe (ma-
terielle, kulturelle und soziale) Mittel verfigen, dass sie von der Lebensweise ausgeschlossen sind,
die in dem Mitgliedstaat, in dem sie leben, als Minimum hinnehmbar ist.»

Ein Blick auf die Ergebnisse der sozialen Ungleichheitsforschung macht deutlich, dass es keine li-
nearen «Wenn-dann-Mechanismen» gibt, die von einer speziellen sozialen Ausgangssituation eines
Kindes (wie z. B. Schichtzugehdrigkeit der Eltern) auf eine bestimmte Konsequenz im Verlauf seiner
Sozialisation schliessen lassen (z.B. Lernbehinderung). Ging man bis zu Beginn der 1980er Jahre
von Schichten- oder Klassenmodellen aus, die eine Einteilung aufgrund von wenigen Dimensionen
vornahmen, so wurden in neueren Modellen andere Begriffe gewahlt, um der Vielschichtigkeit und
Komplexitat an Charakteristika Rechnung zu tragen, die die soziale Situation eines Menschen oder
einer Familie im Verhéltnis zur Gesellschaft, in der sie lebt, bestimmt (vgl. Burzan 2004, S. 12f.).
Neue Bezeichnungen wie «Lebensstil», «Milieu» oder «soziale Lage» kamen auf, mit denen ver-
sucht wurde, die unterschiedlichen Lebenskonstellationen der Menschen der Wirklichkeit besser
entsprechend zu erfassen und abzubilden. Diese Begriffe sind jedoch nicht synonym zu verstehen,
wie Weiss betont (1997); siehe zum Versténdnis dieser Begriffe im vorliegenden Beitrag auch die
Fussnoten 9 und 12. Wenn im Text auf andere Studien Bezug genommen wird, werden die dort
verwendeten Begriffe benutzt.

¢ Er zeigt, dass Handeln und Verhalten im Habitus der Menschen grinden. Siehe dazu die Ausfih-
rungen weiter unten.
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tensiven Fernseh- und Videokonsum, bringen einen neuen Sozialisationstyp her-
vor, der in padagogischen Einrichtungen bestimmte Stufen des sozialen Lernens
erst nachholen muss [sic!] und andererseits eine Vielzahl von Stérungen der Auf-
merksamkeit und Konzentrationsfahigkeit, der Sprach- und Denkentwicklung und
des sozialen Verhaltens in den Erziehungsalltag einbringt» (lben 1990, S. 7). Zahl-
reiche Studien machen seither auf die ungleichen Méglichkeiten und Fahigkeiten
von Eltern unterschiedlicher Schichten und Milieus im Hinblick auf die Férderung
ihrer Kinder aufmerksam (vgl. Xylénder u.a. 2008), wie etwa Mansel/ Neubauer
(1998) und Lange/ Lauterbach (2000), die auf massive Beeintrachtigungen der Bil-
dungschancen von Kindern aus Familien, die in Armut leben, hinweisen. Nach For-
schungen von Grundmann (2000) sind unterstltzende Sozialisationsbedingungen
vor allem in bildungsnahen Milieus anzutreffen. «In bildungsfernen Milieus hin-
gegen, die immer noch einen Grossteil der bestehenden Sozialisationskontexte
bestimmen, wird diese Erziehungsvorstellung zwar angestrebt, kann aber von den
Eltern haufig (u.a. aufgrund mangelnden Bildungshintergrunds) nicht eingeldst
werden» (Grundmann 2000, S. 97, vgl. auch Aufenanger 2004). Insbesondere die
PISA- und IGLU-Debatte hat in diesem Kontext neuerdings fir Diskussionsstoff
gesorgt und den Blick fiir sozio-6konomische Aspekte des Kinderalltags gescharft
(vgl. Niesyto 2008).

Gesellschaft heute ist zudem — und dies verscharft die soziale Problematik, da nicht
alle Schichten gleichermassen am Wohlstand teilnehmen kdnnen — zuvorderst
Konsumgesellschaft; sie integriert alle Schichten der Bevdlkerung —wenn auch mit
durchaus unterschiedlichen Chancen und Konsequenzen. Soziale Systeme organi-
sieren sich zunehmend nach &konomischen Regeln marktwirtschaftlicher Gesell-
schaften; darin eingebunden ist auch der mediale Wandel. Er wird dominiert vom
Ph&nomen der Digitalisierung und der Konvergenz der Medien, dem Zusammen-
wachsen von PC, Internet, Fernsehen und Mobilkommunikation: Gesellschaft und
Medien stehen miteinander in einer Wechselbeziehung (vgl. Steinmaurer 2003); es
hat sich eine «Medienkulturgesellschaft» entwickelt, die sich in den vergangenen
Jahrzehnten infolge eines steigenden Angebots unterschiedlicher Medien, Inhalte
und Technologien herausgebildet hat (vgl. Steinmaurer 2003, S. 107). Insbeson-
dere die Dualisierung des Fernsehens und die Einfihrung neuer Medien wie des
Internets mit seinen unterschiedlichen Tools und Anwendungsmaéglichkeiten oder
des digitalen Fernsehens und die damit verbundene Zunahme interaktiver Ange-
bote kennzeichnen gesellschaftliche Verdnderungen auf dem medialen Sektor. So
erscheint es derzeit nahezu ausgeschlossen, «ausserhalb der Medien zu leben»
(ebd). Gesellschaft definiert sich stérker denn je Uber die in ihr erzeugte und in ihr
zirkulierende Kommunikation.

Nicht zu kommunizieren oder von Kommunikation ausgeschlossen zu sein, das
meint auch nicht angemessen kommunizieren zu konnen, gilt damit nahezu als
pathologisches Phdnomen, als Devianz. Die Férderung kommunikativer Kompe-
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tenz bzw. von Medienkompetenz (vgl. Baacke 1973) ist daher zu einer zentralen
Aufgabe geworden. Sie gilt es im Hinblick auf die partizipatorischen Belange von
Menschen in einer von Medien geprégten Gesellschaft ernst zu nehmen und die
Erforschung ihrer Bedingungen (zur Behinderung bzw. Férderung) als ein wich-
tiges Anliegen der (Medien-)Sozialisationsforschung zu betrachten.

Mediensozialisationsforschung — mit Bezug zur Lebenswelt

von Heranwachsenden

Die je spezifische Lebenswelt, in der sich Kinder- und Jugendleben vollzieht und
die massgeblich vom sozialen Milieu und der damit zusammenhdngenden Lebens-
fihrung im Alltag geprégt wird, ist das Fundament der sich téglich aufs Neue voll-
ziehenden Alltagsgestaltung und -bewéltigung in den Familien. Ein Rekurs auf die
Lebenswelt erscheint daher fir Mediensozialisationsforschung bzw. Kinder- und
Jugend(medien)forschung unerlésslich; denn die eigenen Deutungsmuster und
biographischen Schemata der Betroffenen dirfen nicht ausser Acht gelassen wer-
den. In ihnen spiegeln sich zum einen die Vorstellungsbilder, Interpretationsfolien
und Handlungsmodelle zwischen Mensch und Objekt (vgl. Hérning 2001, S. 158.)
wider, zum anderen schlagen sich darin kulturell gepragte Gepflogenheiten, Wis-
sensbestédnde und Kompetenzen, die in die Praktiken und Handlungsmuster ein-
fliessen nieder (vgl. ebd).

Die vielfdltigen Bezlige und Besonderheiten im rekursiven Zusammenspiel unter-
schiedlicher Sozialisationsagenturen mit dem Sozialisanden, dem Kind bzw. Ju-
gendlichen selbst, erschliessen sich im konkreten Einzelfall im Kinder- bzw. Ju-
gendalltag; sie lassen sich in ihrer vollen Tragweite und Komplexitat aber nur vor
dem lebensweltlichen Hintergrund der Kinder und Jugendlichen verstehen. So
erscheint es notwendig, den Blick auf gesellschaftliche Strukturen zu lenken, die
die «soziale Rahmung» bedingen. Die Herausforderung in der Mediensozialisati-
onsforschung besteht also darin, sowohl Prozesse auf der Mikro- als auch der Ma-
kroebene mitzubedenken und ein Forschungsdesign zu entwickeln, das es erlaubt,
diese vielféltigen dynamisch-transaktionalen und molaren (6kologischen) Prozesse
auf méglichst integrative und ganzheitliche Weise zu modellieren (vgl. Frith 2002).
Dies bedeutet, sowohl die Perspektive auf das Individuum als auch die Gesell-
schaft zusammenschauend so zu operationalisieren und empirisch fassbar zu ge-
stalten, dass sich nachvollziehen lasst, wie etwa die konkrete Aneignung medialer
Symbolangebote durch Kinder und Jugendliche im alltdglichen Umgang mit un-
terschiedlichen Medien und unterschiedlichen Medienangeboten im Kontext ihrer
spezifischen Sozialisationsverldufe tatsachlich von Statten geht. Wie auch Grund-
mann (2004) deutlich hervorhebt, verfangt sich die Herleitung von Sozialisation
aus den manifesten Strukturen des Subjekts oder aus den manifesten Strukturen
der sozialen Wirklichkeit «in den Fédngen genau jenes Erkenntnisgegenstandes,
den es letztlich zu bestimmen gilt» (ebd); der eigentliche Analysegegenstand, eine
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Sozialisationspraxis, «bei der unter der Bedingung fortwéhrender Um- und Neu-
gestaltung differente Erfahrungen, Interessen und Wertorientierungen vermittelt
und ausgetauscht (mithin kommunikativ integriert) werden» (ebd, S. 326), werde
daher oft schlicht verfehlt. Eine zwar proklamierte Zusammenschau zentraler Fak-
toren bzw. eine behauptete, aber nicht angemessen operationalisierte integrative
Sichtweise muss scheitern, da sie es nicht schaffen kann, die tatsachlichen Konsti-
tutionsprozess von Beziehungen, die den Sozialisationsprozess tragen, im Zusam-
menhang der Alltagspraxen und Aktionen der sozialen Akteure in ihren tatséch-
lichen Lebensverhaltnissen zu erfassen und zu beschreiben.

Um die auch fur die Sozialisation von Heranwachsenden relevanten Bedingungs-
geflechte wissenschaftlich nachvollziehbar machen zu kénnen, gilt es, sowohl die
Umweltbedingungen als auch die damit in Interaktion stehenden individuell-sub-
jektiven Bedingungen zu beriicksichtigen und dabei sorgfaltig auf die Nuancen
der «feinen» und oft auch weniger feinen «Unterschiede» zu achten, die in der So-
zialisation zum Tragen kommen. Diese hdngen zusammen mit dem sozialen Feld,
dem Milieu, in dem Kinder ihre Erfahrungen machen —mediale wie nicht-mediale -
, ihre Identitat aufbauen, Handlungskompetenz erwerben, sich selbst und ihre Um-
welt beurteilen, bewerten und einzuordnen lernen. So erscheint es in Forschungen
zur (Medien-)Sozialisation wichtig, die gesamten lebensweltlichen Hintergriinde
mit einzubeziehen, um moglichst umfassende Ergebnisse liefern zu kénnen.

Eine solche Betrachtung beugt einer Engflihrung des Blicks vor, zumal explizit
auch die alltdgliches Handeln fundierende «Materialitat», wie sie Bourdieu in sei-
ner Theorie der Praxis hervorhebt (vgl. Ebrecht/ Hillebrandt 2002, S.11), mit ins
Visier genommen wird, also die Lebenswelt in ihren soziobkonomischen sowie
molaren (6kologischen) Konstellationen, in der sich die alltdgliche Lebensfihrung
konkret vollzieht — und praktisch wird — so wie es auch Dieter Baacke gefordert hat
(vgl. z.B. 1988).

Zur Rekonstruktion von Alltag im Kontext der Mediensozialisationsforschung
«Da der Mensch die Realitat nur konstruierend erfahrt, kann niemals ,Realitat an
sich’, sondern nur die Realitatskonstruktion Gegenstand einer empirischen Analy-
se sein» (Charlton/ Neumann 1988, S. 95). Wissenschaftler sind bei Erklarungen auf
Rekonstruktionen von Alltagskontexten und Alltagsstrukturen angewiesen, d.h.
sie kdnnen ohne das Nachzeichnen des individuellen Handelns in seinem je spe-
zifischen Kontext nichts wirklich Gber das Handeln des Menschen in seinem Alltag
erfahren. Sie muissen sich dazu mit dem Alltagswissen der fir eine Untersuchung
in Frage kommenden Menschen beschaftigen und es so gut wie méglich verste-
hen. Der Rekurs auf das Alltagswissen’ von Sozialisationsagenten und Heranwach-

7 Alltagswissen muss von professionellem und wissenschaftlichem Wissen abgegrenzt werden. Wis-
sen allgemein impliziert all «das Wissen um das, was normativ oder funktional vorgegeben ist»
(Schweizer 2007, S. 275), aber auch Wissen um Normbildung, Normdurchsetzung, Normerosion,
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senden erscheint notwendig, um zu verstehen, wie sich Sozialisationsprozesse
vollziehen. Alltagswissen korrespondiert mit sozialen Praktiken in der Lebenswelt;
Alltagswissen ndher zu kommen verlangt damit einen aufmerksamen Blick auf die
je spezifische Situation, d.h. auf den Menschen in seiner speziellen Lebenssituati-
on. Alltagswissen fliesst in entscheidendem Masse in das lebensweltlich bedingte
Norwissen’ jedes Einzelnen mit ein, das nunmehr — dies ein Verdienst der «ko-
gnitiven (oder auch psychologischen) Wende» seinerzeit in der Psychologie — als
Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitungsprozess, der sowohl Selektions-
als auch Konstruktionsleistungen voraussetzt, begriffen wird. Das ,\Vor'- bzw. ,Welt-
wissen’ von Menschen — selbstversténdlich auch von Kindern und Jugendlichen
— organisiert sich in Form von Schemata, die im Laufe des Sozialisationsprozesses
durch aktive Welterfahrung erworben und ausdifferenziert werden. Héhere Orga-
nisationsformen von Schemata stellen ,Scripts’ und ,Frames’ dar. Wahrend ,Fra-
mes’ Schemata-Zusammenschlisse zu Gesetzmassigkeiten und Regelhaftigkeiten
beschreiben, ist unter einem ,Script’ eine Vernetzung von Schemata zu verstehen,
die Interaktionsablaufe regeln (vgl. Beaugrande/ Dressler 1981).

In solchen «Spielregeln des sozialen Lebens (,Scripts’)» (Charlton/ Neumann 1990,
S. 30), die auch gepragt werden von jeweils milieuspezifischen kulturell dominan-
ten Wahrnehmungsschemata und die planvolles Handeln des Menschen ermégli-
chen, lassen sich die von der Regelférmigkeit des Sozialen mitbestimmten Verhal-
tens- und Umgangsweisen von Menschen erfassen.® Auf sie gilt es im Kontext der
(Medien-)Sozialisationsforschung genau zu achten. Sie zu erfassen, zu verstehen
und moglichst exakt zu beschreiben, erscheint als eine zentrale Herausforderung
einer Mediensozialisationsforschung, der es darum geht, die Rolle von Medien im
Kontext von Sozialisationsprozessen in der Lebenswelt von Menschen nachzusp-
ren.

Substitute von Nomen, Normalitdtsunterstellungen und Normalisierung. «Es ist auch Wissen, wie
man mit Normen, Regeln und Ritualen umgeht, welche Entscheidungen anstehen, welche Verfahren
gewshlt werden kénnen, wie lange die Handlungsketten sind, die man ins Kalkil ziehen muss, wel-
che Lebensstile und Weltbilder, die immer schon da sind, man beriicksichtigen muss, wer welchen
Handlungsbereich beherrscht und wie das alles — hochst selektiv — von Alltagswirklichkeit als ausge-
zeichneter Wirklichkeit gedeckt ist» (ebd).

Nach der psychologischen Wende setzte sich die Einsicht durch, dass sich die Regelférmigkeit des
Sozialen nicht nur als Inhalt konzipiert, dem sich das bereits einsichts- und lernfahige Individuum
zuwendet, sondern dass schon die sozialisatorische Interaktion die Struktur sein konnte, in der sich
Subjektivitat und Einsichtsfahigkeit erst bilden missen (vgl. Charlton/ Neumann 1990, S. 30).
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Dag Beispiel (Medien-)Sozialisationsstudie bei sozial benachteiligten Kindern
in Osterreich

Zur Ausgangslage und zur Fragestellung der Studie

Die Studie zur (Medien-)Sozialisationsprozessen bei Kindern in sozial benachteili-
gten Milieus’ in Osterreich (Paus-Hasebrink/ Bichler 2008), die im Folgenden als
Beispiel vorgestellt werden soll, versteht sich als eine mit Norbert Elias gespro-
chene «engagierte Sozialforschung», keinesfalls um eine «distanzierte» (vgl. 1987,
vgl. Forster 2008).° Die Studie mochte Aufmerksamkeit fir die Belange sozial be-
nachteiligter Kinder und ihren Medienumgang schaffen, um eine Vorlage zur Dis-
kussion von Méglichkeiten und Wegen zu bieten, wie die Bedingungen der sozial
benachteiligten Kinder in ihren Familien verbessert und damit Bedingungen fir
eine moglichst geglickte (Medien-)Sozialisation fir diese Kinder geschaffen wer-
den kénnen.

Zwar liegt inzwischen eine Vielzahl an Untersuchungen vor, die sich mit unter-
schiedlichen Teilaspekten von Sozialisation befassen und das Verhaltnis Kinder,
Medien und Gesellschaft aus verschiedenen Perspektiven analysieren. Der Medie-
numgang in sozial benachteiligten Familien wurde aber bisher nicht nur in Oster-
reich selten thematisiert und wissenschaftlich untersucht. So bestand dringender
Forschungsbedarf. Dies diente als Ausgangspunkt fur die Studie, die den mit dem
sozialen Wandel einhergehenden sozialisatorischen Bedingungen speziell fir Kin-
der aus Familien in einer schwéicheren sozialen Lage sowie ihrer Bedeutung fir
den Prozess der (Medien-)Sozialisation nachgeht. lhre zentrale Forschungsfrage
lautet: Welche Relevanz kommt Medien im Laufe des Sozialisationsprozesses bei
der Identitatskonstruktion, dem Aufbau von Wissen und in der Wertevermittlung
im Vergleich zu anderen Sozialisationsagenten (vor allem der Familie) bei sozial
benachteiligten Kindern zu?

¢ Soziale Milieus sind durch grundlegende Anschauungsweisen geprégt, die sie
milieuintern teilen. Darin unterscheiden sich soziale Milieus von jeweils anderen
sozialen Milieus (vgl. Weiss 1997, S. 259). In sozialen Milieus manifestiert sich der
je spezifische lebensweltliche Zusammenhang von Lebenslage (soziale Lage)
und Lebensentwurf. Soziale Milieus stellen ein Portrait der sozialen Gliederung
und Struktur der Gesellschaft dar (vgl. ebd S. 246). Als Basis der Auswahl von
Kindern bzw. Familien aus sozial benachteiligten Milieus dienten relevante Fak-
toren zur Bestimmung der sozialen Lage der Probanden; siehe dazu Fussnote
11.

v Es geht bei dieser Art Forschung aber nicht etwa, wie Forster hervorhebt, um
eine subjektiv bestimmte Forschung (vgl. 2008, S. 51), sondern um eine Sozi-
alforschung, die ein wissenschaftliches und gleichzeitig ein soziales Anliegen
hat.
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Folgende Fragen auf drei Ebenen standen dabei im Mittelpunkt:

e Wie beeinflussen die gesellschaftlich-strukturell bedingten Faktoren der so-
zialen Benachteiligung den Bereich der Handlungsoptionen der Kinder, ihrer
Geschwister und ihrer Eltern in ihren Familien?

e Welche Handlungsentwiirfe lassen sich bei den Kindern und ihren Familien eru-
ieren? Das heisst: Welche subjektiven Wahrnehmungen sozio-6konomischer
Faktoren, also der sozialen Lage, lassen sich im Zusammenspiel der Verzah-
nung von Praxis und handlungsleitender Anschauung bei den Kindern und ih-
ren Eltern in ihren Familien erkennen? Und verbunden damit: Welche Rolle
spielt der jeweilige sich aus diesem Zusammenspiel entwickelnde ,Eigensinn’
der Kinder, ihrer Eltern und Geschwister bzw. der Familie als ganzes?

e \Welche jeweiligen Handlungskompetenzen kénnen dabei die Kinder, ihre El-
tern und Geschwister in ihren Familien entwickeln? Welche subjektiven Auspra-
gungen des Konglomerats aus Handlungsoptionen und der vor diesem Hinter-
grund méglichen Handlungsentwirfe lassen sich auf der Handlungsebene zur
sinnvollen Alltagsgestaltung identifizieren? Wie sehen also die Handlungswei-
sen im Alltag der sozial benachteiligten Kinder, ihrer Eltern und Geschwister in
ihren Familien im Umgang mit Medien unter den jeweiligen gesellschaftlich-
strukturellen Bedingungen ihres Lebensumfelds, also in ihrem sozialen Raum,
aus?

Zur theoretischen Konzeption der Studie

Im Mittelpunkt steht ein Konzept integrativer Mediensozialisationsforschung. Es
dient als theoretisches Fundament fir eine auf drei Jahre angelegte qualitativen
Panelstudie mit insgesamt 20 Familien; ihr Ziel war es, Bedeutungsstrukturen und
subjektiven Bedeutungszuweisungen von Kindern und Eltern im Umgang mit Me-
dienangeboten nachzugehen und Zusammenhange im Zusammenspiel von unter-
schiedlichen Faktoren, die das Leben sozial benachteiligter Kinder, mithin ihre So-
zialisation pragen, zu erkennen und zu beschreiben. Im Rahmen der Auswahl kam
zur Bestimmung der sozialen Lage' die Kombination der Lebensbedingungen

""" Wie Hradil betont, sind mit vielen sozialen Positionen Lebens- und Arbeitsbedingungen verknipft,
«die ihre Tréger gegenlber anderen nicht einfach als in bestimmter Hinsicht unterschiedlich [...]
erscheinen lassen, sondern gleichzeitig auch als besser- oder schlechter-, héher- oder tiefergestellt,
bevorrechtigt oder benachteiligt [...]» (Hradil 1999, S. 11). Diese teils hierarchischen Statusunter-
scheidungen bzw. -verteilungen, die sich auf unterschiedliche Dimensionen beziehen kénnen, be-
zeichnen soziale Ungleichheit. Wegen der hohen Komplexitat sozialer Lebenslagen wird allerdings
zunehmend davon Abstand genommen, eine einfache schicht- und klassenspezifische Teilung der
Bevdlkerung vorzunehmen; denn Merkmale sozialer Ungleichheit ergeben sich nicht allein aus klas-
sischen berufsbedingten Dimensionen, wie etwa Einkommen und Prestige, sie resultieren vielmehr
aus mehreren unterschiedlichen Dimensionsebenen, also einem mehrdimensionalen Bedingungs-
geflge (vgl. Hradil 1999). Hradil schlégt daher den Begriff «soziale Lage» vor; soziale Lagen sind
grundsétzlich durch primére, sekundére und weitere Lebensbedingungen charakterisiert und be-
grinden «typische Kontexte von Handlungsbedingungen, die vergleichsweise gute oder schlechte
Chancen zur Befriedigung allgemein anerkannter Bedurfnisse gewahren» (Hradil 1987, S. 153). Das
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Armut bzw. Armutsgefdhrdung sowie niedrige Bildung zum Tragen; mitbedacht
wurden die Wohnregion der Familie, ob Stadt oder Land, das Geschlecht sowie
das fur die Panelstudie relevante Alter der Kinder. Bei der Auswertung wurden
alle Familien zum einen in einem fokussierten Analyseschritt im Hinblick auf zen-
trale Kategorien, wie z.B. ihre Mediennutzung, ihre Freizeitgestaltung sowie die
(Medien)Erziehungskonzepte der Eltern, hin beleuchtet; im daran anschliessenden
kontextuellen Auswertungsteil wurde zum anderen jeder Einzelfall fur sich zusam-
menhadngend daraufhin analysiert, wie und unter welchen Bedingungen bzw. mit
welcher Motivation die Probanden mit Medien umgehen, wie also Eltern und spe-
ziell die im Mittelpunkt der Studie stehenden Kinder Mediensymbolik auswéhlen
und einsetzen, um ihrem Leben Sinn zu verleihen und die jeweiligen Herausforde-
rungen in ihrem ganz spezifischen Alltag zu bearbeiten.

Ausgehend von der Frage nach dem je ,praktischen Sinn’ der Umgangsweisen
von Kindern und Eltern in ihren Familien mit Medien gilt anhand der finf Begriffe
Soziales Milieu — Habitus — Erleben — Orientierung — Identitat (siehe auch Paus-
Hasebrink 2005) der Blick den jeweiligen Mdglichkeiten der Kinder aus sozial be-
nachteiligten Familien, Identitat auszubilden und Handlungskompetenz zu erwer-
ben. Als Ausgangspunkt der Uberlegungen der theoretischen Konzeption diente
Bourdieus «Theorie der Praxis» (vgl. 1979), um das soziale Feld, in dem jeweils
bestimmte Handlungsziele und bestimmte Ressourcen wirksam werden sowie
bestimmte Handlungsmuster jeweils «am Platz» (Weiss 2000, S. 47) sind, umreis-
sen zu kénnen. Dabei geht es um die sozialen Raume oder, um einen Begriff von
Bourdieu einzufiihren, um das soziale Milieu, in dem sich im vorliegenden Fall die
Kinder aus sozial benachteiligten Lebensverhéltnissen und ihre Eltern bewegen
und aufwachsen. Mit dem Blick auf das Soziale Milieu und auf seine phanomenolo-
gische Auspragung, den Habitus, wird ein zentraler Lebensgrund reflektierbar, die
Verflochtenheit der genannten Aspekte kann besser erfasst werden.

Habitus ist demnach also das «Vermittlungsglied zwischen der Stellung im sozialen
Raum und dem fir die jeweilige Position typischen Lebensstil, den Praktiken und
Vorlieben, die von einer Person in dieser Stellung erwartet werden. Er bestimmt
die Praxis, auch wenn sich die Handelnden dieser Wirksamkeit des Habitus fur
ihre soziale Wahrnehmung und ihr konkretes Handeln nicht oder nur selten be-
wusst sind» (Baumgart 1997, S. 201f.). Je nach Milieuverortung des Individuums

Konzept der sozialen Lagen verhindert, dass soziale Ungleichheit bzw. im konkreten Fall soziale

Benachteiligung zu eindimensional definiert wird, d. h. zu sehr auf die Berufstatigkeit und die verti-
kale Ebene sozialer Benachteiligung konzentriert wird. Nach Hradil (1999, S. 27f. und 30) lassen sich
folgende Dimensionen zur Bestimmung der sozialen Lage identifizieren: Objektive Dimensionen:
Einkommen, Bildung, Arbeits-, Wohn-, Umwelt- und Freizeitbedingungen, Geschlecht, Alter (und
Kohortenzugehdrigkeit), Beruf, ethnische Zugehorigkeit (Nationalitat), Familienverhéltnisse sowie in
Bezug auf subjektive Dimensionen: Integration, Prestige (=Ansehen eines Gesellschaftsmitglieds),
sozial begriindete Macht (= Ausmass an Handlungsfreiheit). Fir die im Kontext der Studie not-
wendige Konstruktion von Auswahlvariablen zur «sozialen Benachteiligung» dienten mit Bezug auf
Hradil die zentralen charakteristischen Merkmale «sozialer Ungleichheit», eine Dimensions-Kombi-
nation der Lebensbedingungen Armut und niedrige Bildung.
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gelten demnach bestimmte Regeln, die beherrscht werden missen, um innerhalb
dieses Status anerkannt zu werden. «Wie wir uns kleiden, was wir lesen, wie wir
unsere Wohnungen einrichten, was wir fir ein gutes Essen halten — dies alles liegt
nicht nebeneinander, sondern weist einen einheitsstiftenden Stil auf, der unsere
Zugehorigkeit zu einer bestimmten gesellschaftlichen Gruppe kenntlich macht.
Der Habitus ist die vermittelnde Instanz zwischen subjektiven und objektiven Di-
mensionen sozialer Existenz. Er fungiert wie die Grammatik unserer Sprache. Wir
benutzen sie, aber wir wenden sie nicht bewusst von Fall zu Fall an» (Baumgart
1997, S. 202). Der Habitus kann also als das Prinzip verstanden werden, nach dem
die Methoden der Lebensfihrung und darin verwoben die alltagskulturellen Pra-
xen von Menschen entfaltet werden, die, je nach sozialem Milieu, ihren Ausdruck
in unterschiedlichen Lebensstilen' finden (vgl. Weiss 1997, S. 246). Angehdrige
eines Milieus stellen demnach Gemeinsamkeiten (bewusst oder unbewusst) her,
indem sie Dingen und Ereignissen &hnliche Bedeutung zuschreiben und Erlebtes
ahnlich interpretieren.

Als Ausgangspunkt weiterer Uberlegungen diente die Erkenntnis, dass Gemein-
schaft in geteilten Bedeutungen und selbstverstédndlichen lebensgeschichtlichen
Praktiken gelebt wird (vgl. ebd). Diese stellen sich im gemeinsamen Erleben her,
sind eingelagert in gemeinsame Gewohnheiten. Gemeint sind damit auch die
«kérperlich eingeschriebenen», «nicht gedachten» Kategorien, die im Begriff des
Habitus miterfasst und als «gemeinschaftliches Wissen» bezeichnet werden kén-
nen (vgl. Lash 1996, S. 268). Erleben (der Begriff «Erlebnisgesellschaft» weist da-
rauf hin) wird — unabhangig vom sozialen Milieu, wenn auch mit je spezifischer das
Milieu charakterisierender Auspragung — in den jeweils favorisierten unterschied-
lichen Erlebnisformen und Erlebnisweisen von Erwachsenen und Kindern, in Fami-
lien und Peer-Groups grossgeschrieben.

Welche Rolle spielen dabei Medien? Nicht selten gewinnen heute kommerzielle,
haufig crossmedial vermarktete populérkulturelle Phdnomene, wie Helden und
Heldinnen aktueller Fernsehserien und Computerspiele gerade fir Kinder eine
grosse Rolle. Sie bieten Orientierung und helfen Heranwachsenden (wie auch Er-
wachsenen), ihren Platz im Alltag zu finden. Insgesamt sind Orientierungsmuster
kulturell tradiert; sie verweisen auf den gesellschaftlichen Standort und steuern, zu
Alltagswissen geronnen, das individuelle Handeln von Menschen mit. Sie helfen,
soziale und personale Identitdt auszubilden, also den eigenen Standort zu finden,
Handlungskompetenz zu erlangen.

Mit dem Blick aber auf die Methoden der Sinngebung, das Tableau alltagsprak-
tischer Orientierungsmuster, d.h. wie Menschen ihren Handlungen im Alltag Sinn

2 Dies bedeutet, dass in diesem Kontext der Begriff «Lebensstil» breiter zu verstehen ist und nicht
gleichgesetzt werden darf mit dem Begriff flr «expressive» Momente der Lebensfihrung, die sich in
der Warenwelt und der Kulturindustrie entnommenen «Stilfragmente» manifestieren und die ihren
Niederschlag in Lifestyle-Typologien der Marktforschung finden. Derartige Stilisierungen sind der
Mode unterworfen und rasch vergénglich (vgl. Weiss 1997, S. 245ff.).
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geben, stellte fur die vorliegende Studie nicht langer die Frage entweder aus einer
,subjektiven’ oder einer ,objektiven’ Perspektive. Eine derartige Dichotomie findet
sich auch heute noch weitgehend in der modernen Sozialisationsforschung, die
auf die von Klaus Hurrelmann eingefiihrten Begriffe ,innere Realitat’ und ,dussere
Realitét’ zurlickgehen (Hurrelmann/ Ulich 1991a; b): Auf der einen Seite, der ,inne-
ren Realitat’, stehen die subjektiven Faktoren, auf der anderen, der ,dusseren Re-
alitat’, ist von den gesellschaftlich-strukturellen Bedingungen, den so genannten
,objektiven’ Faktoren, die Rede. Ausgangspunkt der Studie «(Medien-Sozialisation)
bei sozial benachteiligten Kindern» war vielmehr die Perspektive des «praktischen
Sinns», mithin der ,Praxeologie’. Dabei wird nach wie vor das je individuelle, aber
dennoch Uber die subjektive Reprasentation hinaus weisende Lebensumfeld und
die jeweilige darin eingelagerte Lebensfiihrung ins Visier gefasst, mithin das sozi-
ale Milieu, also die sozialen Raume, die dem Einzelnen, den Eltern sowohl als auch
den Kindern und Jugendlichen wie ihren Peer-Groups, tatséchlich oder symbolisch
zur Verfligung stehen, den Rdumen also, in denen der Einzelne seine Kapitalien’
maoglichst sinnvoll einsetzt; denn auch bereits junge Kinder streben danach, ihrem
Leben Sinn zu verleihen, nicht selten gewinnt gerade dabei Mediensymbolik eine
hohe Bedeutung. Die Grundkoordinaten der Sozialisation ihrer Kinder bestimmen
jedoch die Eltern mit ihrer Lebensfiihrung, mit ihrer je spezifischen Antwort auf die
sozialen Bedingungen ihres sozialen Raumes.

Im Zentrum der «Theorie der Praxis», mithin des praktischen Sinns, steht der ,Ei-
gennutz’ und entsprechend dazu das ,Taxieren’. Es geht also darum zu taxieren,
wie man Chancen in den von Habermas benannten Sphéren alltagspraktischen
Handelns wie Erwerbsleben (Arbeit, Verdienst, Vermdgen), Politik und Recht (ge-
sellschaftliche Ordnung, Recht, Moral) und Privatleben (Liebe, Beziehung, Gliick)
(vgl. Habermas 1988, S. 473) nutzen kann, um eine individuelle Erfolgsperspektive
zu gewahrleisten.™

Der Einzelne, auch bereits ein Kind oder ein Jugendlicher, legt sein praktisches
Handeln als einen Versuch an, kraft seiner ,Kapitalien’ die ins Auge gefassten
Chancen des jeweiligen sozialen Ortes zu verwirklichen. Dies gilt in besonderer
Weise jedoch fur die Eltern. Dabei ist im Auge zu behalten, dass es sich keines-
falls um einen klar bewussten Vorgang handelt, sondern um einen komplexen,
von vielen Faktoren, wie etwa der formalen Bildung, dem Geschlecht und damit
verbundener Korperlichkeit des je Einzelnen mitbestimmten Prozess. Aufmerksam
gilt es dabei im Blickfeld zu behalten, dass der ,Schatz der subjektiven Kapitalien’
ungleich verteilt ist und auch mit dem jeweiligen Ort zusammenhangt, in dem sich
der Einzelne bzw. eine Familie bewegt.

3 Ben Bachmair weist mit Blick auf die Sendung Popstars (2006) darauf hin, dass diese Handlungsmu-
ster als Orientierungsvorlagen fir Konkurrenz und Kooperation anbieten und Hinweise darauf, was
man fur Erfolg und Startum leisten muss.

www.medienpaed.com > 20.5.2009

13/21



Ingrid Paus-Hasebrink

B medienpaed.com

Daher steht im Zentrum der Frage nach dem je ,praktischen Sinn’ die Frage nach
den unterschiedlichen sozialen Milieus und ihren Habitusausprdgungen; das heisst
nach den unterschiedlichen Mdglichkeiten des Einzelnen oder einzelner Gruppen,
wie im vorliegenden Fall einer Familie bzw. der Familien aus sozial benachteiligten
Milieus, Identitadt auszubilden und Handlungskompetenz zu erwerben. Mit dem
Blick auf den ,praktischen Sinn’, die Praxeologie, kann es gelingen, eine Bricke
zwischen sog. ,subjektiven’ und ,objektiven’ Faktoren zu schlagen und psycholo-
gische und soziologische Ansétze, die die (Medien-) Sozialisationsforschung pra-
gen, zu vereinen.

Im Kontext der Methoden der Sinngebung, des praktischen bzw. alltagsprak-
tischen Sinns, kann nunmehr die sich jeweils spezifisch vollziehende Entwicklung
folgender drei Bereiche zusammen gedacht werden:

e der Bereich der Handlungsoptionen. Darunter sind die gesellschaftlich-struk-
turell bedingten Faktoren zu verstehen,

e der Bereich der Handlungsentwirfe. Sie stellen die subjektiven Wahrneh-
mungen dieser Struktur im Zusammenspiel der Verzahnung von Praxis und
handlungsleitender Anschauung dar, verbunden mit dem jeweiligen sich aus
diesem Zusammenspiel entwickelnden ,Eigensinn’ des Einzelnen bzw. einzel-
ner Familien und

e der Bereich der jeweiligen Handlungskompetenzen. Darunter sind die subjek-
tiven Auspréagungen dieses Konglomerats, also sowohl der Handlungsoptionen
und der vor ihrem Hintergrund méglichen Handlungsentwirfe, auf der Hand-
lungsebene zur sinnvollen Alltagsgestaltung zu verstehen, was das Kind, der
Jugendliche, seine Eltern bzw. die Familie im Zusammenspiel also tatsachlich
von seinen bzw. ihren Handlungsentwirfen unter den jeweiligen gesellschaft-
lich-strukturellen Bedingungen in ihrem Lebensumfeld, ihrem sozialen Raum in
der Lage ist umzusetzen.

Mit einem derartigen Ansatz ist der Schritt Uber eine allzu hdufige Verengung des
Blickwinkels hinaus getan, sowohl tber die entweder gesellschaftlich-strukturelle
Ebene als auch die Ebene der Handlungsentwirfe und Handlungskompetenzen
und die subjektiven Umgangsweisen von Kindern bzw. Jugendlichen, ihren Eltern
und der Familie. Der Blick auf die Methoden der Sinngebung, und damit auch auf
das soziale Milieu, bietet die Mdglichkeit, dem induktiven Schluss aus einer zu
stark verfeinerten subjektiven Perspektive zu entgehen; diese flhrt zur Beschrei-
bung subkultureller Szenebildungen oder auch vor allem asthetisch gepragter Le-
bensstilorientierungen. Wichtig ist der Schritt hin zu einer Zusammenschau aller
wichtigen Faktoren in der (Medien-)Sozialisation Heranwachsender.

Diese steht mit der Rekonstruktion des Sinns, den Eltern und Kinder als Familie
und jeweils fur sich vor dem Hintergrund ihres sozialen Milieus einzelnen Vorgén-
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gen in ihrer Umgebung, zu geben suchen, um ihre persénliche und soziale Identi-
tét so gut wie maglich zu sichern bzw. auszubauen, ihr Kohérenz zu geben und sie
fur sich erlebbar zu gestalten, im Mittelpunkt der angesprochenen Studie. Dabei
geht es darum, der Lebensflihrung sozial benachteiligter Familien mit Blick jeweils
auf den Einzelfall nachzusplren und Merkmale zu identifizieren, die ein moglichst
koharenten Bild des Lebens von Kindern im Hinblick auf ihren jeweiligen ganz spe-
zifischen (Medien-)Sozialisationsprozess erlauben, den sie jeweils in ihren Familien
erfahren.

Vor diesem Hintergrund lassen sich die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den je spezifischen Ausprégungen der Lebensfiihrung von Familien — Kinder und
Eltern — aus sozial benachteiligten Milieus identifiziert und Einflussfaktoren und
Einflusskonstellationen dingfest machen, die der Mediensozialisation im Kontext
des Sozialisationsprozesses von Kindern das je spezifische Gepréage verleihen. So
konnten in der Studie — um auch an dieser Stelle einen kleinen Einblick in die Er-
gebnisse zu bieten — Merkmale identifiziert werden, die die (Medien-)Sozialisation
aller Kinder in den Familien der Panelstudie charakterisieren, wie etwa die grosse
Bedeutung, die Medien insgesamt fir sie gewinnen, sowie ein dhnliches (Medien-)
Erziehungsverhalten der Eltern, das vor allem durch Unsicherheit und mangelnde
Konsequenz gepragt war (siehe dazu Paus-Hasebrink/ Bichler 2008). Zum anderen
liess sich auch deutlich zeigen, dass jedes Kind seine ganz spezifische (Medien-)
Sozialisation erféhrt und soziale Benachteiligung nicht gleich soziale Benachteili-
gung ist, sondern individuell bedeutsame Faktoren eines Kindes, wie z.B. seine
Begabung oder seine ganz spezifische Antwort auf die Lebensbedingungen in
seiner Familie, die Sozialisation mitpragen. Diese Faktoren gewinnen Gewicht im
Zusammenspiel mit sozio-strukturellen Verdnderungen, etwa mit dem Verlust des
Arbeitsplatzes und dem damit verbundenen Umzug einer Familie in eine preis-
wertere Wohngegend oder mit einer besseren finanziellen Ausstattung der Fami-
lie aufgrund einer neuen Partnerschaft der Mutter (vgl. ebd).

Fazit

Mediensozialisationsforschung, dies war Anliegen des vorliegenden Beitrags, be-
darf des Blicks auf die je spezifische Lebenswelt Heranwachsender, die von ihrer
sozialen Lage als sozio-strukturelle Basis ihres durch grundlegende Anschauungs-
weisen massgeblich gepragten sozialen Milieus bestimmt wird. Soziale Hinter-
griinde, vor denen sich das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen vollzieht,
mussen in die Forschung miteinbezogen werden. Um die Bedeutung, die Medien-
symbolik im Alltag von Heranwachsenden einnimmt, im Kontext untersuchen zu
kdnnen, erscheint eine integrative sowie interdisziplindre Forschung notwendig.
In einer qualitativ angelegten Osterreichischen Panelstudie Uber drei Jahre zur
(Medien-)Sozialisation sozial benachteiligter Kinder, deren theoretische und me-
thodologische Fundierung im Beitrag vorgestellt wurde, stand die Frage im Mit-
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telpunkt, welche Relevanz Medien im Laufe des Sozialisationsprozesses bei der
|dentitatskonstruktion, dem Aufbau von Wissen und in der Wertevermittlung im
Vergleich zu anderen Sozialisationsagenten (vor allem der Familie) bei Kindern aus
sozial benachteiligten benachteiligten Familien zukommt. Dazu wurde das For-
schungsfeld Mediensozialisation theoretisch und forschungspraktisch anhand der
funf Begriffe Soziales Milieu — Habitus — Erleben — Orientierung — Identitdt mit
Blick auf den «praktischen Sinn» menschlicher Handlungsweisen neu aufgespannt
und die Relevanz einer molaren (8kologischen) Sichtweise mit dem Fokus auf die
Lebensfihrung in den Familien betont.

Ziel war es, ein Konzept vorzustellen, das es erlaubt, die in der Mediensozialisa-
tion relevanten zentralen Ebenen im Kontext zu erfassen: den Bereich der Hand-
lungsoptionen, das heisst die gesellschaftlich-strukturell bedingten Faktoren des
Aufwachsens, den Bereich der Handlungsentwirfe also die subjektiven Wahrneh-
mungen dieser Struktur in der Verzahnung von Praxis und handlungsleitender An-
schauung im Zusammenspiel mit dem jeweiligen ,Eigensinn’ des Kindes bzw. der
Familie sowie den Bereich der jeweiligen Handlungskompetenzen des Einzelnen.
So kénnen die sozio-strukturell durch die soziale Lage der Familien mitbedingten
Handlungsoptionen vor dem Hintergrund ihrer méglichen Handlungsentwiirfe auf
der Handlungsebene untersucht werden. Auf ihr vollziehen sich die in die Alltags-
gestaltung integrierten Medienumgangsweisen von Heranwachsenden in ihren
Familien. Es geht also darum, was ein Kind bzw. ein Jugendlicher im Zusammen-
spiel mit seinen jeweiligen Sozialisationsakteuren im Kontext des sozialen Milieus,
in dem es bzw. er aufwachst, von seinen Handlungsentwirfen umsetzen kann. Ge-
fragt wird dabei auch explizit nach der Rolle von Medienangeboten im Alltag des
Heranwachsenden.
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Medienkompetenz unter milieutheoretischer
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scher Praferenzen auf die Angebotsselektion

Manuela Pietrass und Markus Ulrich

Abstract

Konstitutiv fir eine kompetente Mediennutzung sind die Kriterien bei der Aus-
wahl von Medienangeboten. Dass eine eher informations- oder unterhaltungs-
orientierte Selektion mit dem Bildungsniveau zusammenhéngt, wurde empirisch
nachgewiesen. Unter Einbezug der Milieutheorie wird eine Informations- und
Unterhaltungsorientierung zusétzlich durch den Einfluss soziokultureller Nutzer-
dispositionen erkldrbar. Dazu wird G. Schulzes Ansatz der «Erlebnisrationalitit»
herangezogen. Allerdings lassen die Ergebnisse Schulzes offen, auf welche Wei-
se Medien die jeweils bestehende Erlebnisrationalitdt bedienen, weil er nicht die
medialen Gestaltungsformen bei seiner Untersuchung berticksichtigt. Anhand ei-
ner eigenen empirischen Stichprobe werden Unterschiede hinsichtlich der Infor-
mations- und Unterhaltungsorientierung zweier Online-Zeitungen erfasst und mit
sozialstrukturellen Leservoraussetzungen in Zusammenhang gebracht. Es kann ge-
schlussfolgert werden, dass Unterhaltungs- und Informationsorientierung nicht nur
mit Bildung, sondern auch mit milieuspezifischen, medienédsthetischen Préferenzen
zusammenhdéngt, welche durch die mediale Gestaltungsform bedient werden.

Einleitung

Eine kompetente Mediennutzung erfillt sich, wenn Mediennutzung identitatskon-
stituierend wirkt, Bedlrfnisse nach sozialer Interaktion erfillt, zur Entspannung
beitrdgt und formale und informelle Lernprozesse unterstiitzt. Die Resultate einer
kompetenten Mediennutzung sind nicht nur abhangig von der Verarbeitung der
Medienangebote, sondern auch von deren Qualitat. Insofern sind die Kriterien,
die in die Wahl von Medienangeboten eingehen, konstitutiv an einer kompetenten
Mediennutzung beteiligt. Der Zusammenhang zwischen Medienkompetenz und
Angebotsselektion wird am besten sichtbar, wenn man einen Kompetenzbegriff
wahlt, der auf den kommunikativen Phasen aufbaut (Pietrass 12.12.07). Selektion
bezieht sich auf die prakommunikative Phase, die der Nutzung eines Angebotes
resp. Mediums vorausgeht. Sie findet indirekt auch dann statt, wenn ein Angebot
die Erwartungen nicht erfillt und es zum Kommunikationsabbruch kommt.

Im Rahmen der Wissenskluftforschung konnte nachgewiesen werden, dass bei der
Medienselektion ein Zusammenhang mit dem Bildungsniveau besteht. Eine hdhere
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formale Bildung wirkt sich glinstig auf eine informationsorientierte, medienkom-
petente Nutzungsweise aus, wéhrend «bei den Mediennutzern mit tieferem Bil-
dungsniveau die unterhaltungsorientierte und mehr extensive Zuwendung» steigt
(Bonfadelli 2002, S. 594). Nicht nur beim Fernsehen, auch beim Internet wurde ein
jeweils informations- und unterhaltungsorientiertes Nutzerverhalten in Abhéngig-
keit vom Bildungsniveau nachgewiesen (Blodorn/Klingler 2005; ARD-Forschungs-
dienst 2004). Informations- und Unterhaltungsorientierung bei der Angebotswahl
entspricht auf Seiten der Medien einem eher niichtern-sachlichen oder emotional-
dramatisierenden Einsatz formaler Gestaltungsmittel. Insofern kann davon aus-
gegangen werden, dass mit dem jeweiligen Bildungsniveau auch spezifische me-
dien&sthetische Préferenzen bei den Nutzern bestehen. Zur Begriindung dieses
Zusammenhangs eignet sich die Milieutheorie, welche es erlaubt, soziokulturelle
Bewertungsmuster bei der Wahl von Medienangeboten einzubeziehen.

Der Milieuansatz in der Rezipientenforschung

Die Milieutheorie befasst sich mit gesellschaftlicher Differenzierung durch Werte,
Lebensstile und Geschmacksmuster. Der Begriff soziale Milieus beschreibt Formen
der Vergemeinschaftung durch Ahnlichkeiten im Lebensstil. Hradil (2006) definiert
soziale Milieus als «Gruppen Gleichgesinnter, die jeweils dhnliche Werthaltungen,
Prinzipien der Lebensgestaltung, Beziehungen zu Mitmenschen und Mentalitaten
aufweisen» (S.278). Im Gegensatz zum Schichtansatz werden nicht allein sozio-
demographische und -6konomische Merkmale erhoben, sondern innere Einstel-
lungen, die sich in Uberzeugungen und &dusserlich feststellbaren gemeinsamen
Verhaltensmustern niederschlagen. Nachdem in der Soziologie die Erklarungskraft
des Klassen- und Schichtmodells zunehmend als unzureichend empfunden wur-
de, um soziale Ungleichheiten in einer individualisierten Gesellschaft zu erkléren,
erreichte das Lebensstilkonzept seit Ende der 80er-Jahre einen «Boom» (Rossel
2006, S. 453): «Lebensstile wurden als eine Art von subjektiver Seite der sozialen
Ungleichheit gesehen, die vor allem die Verwendung von Ressourcen und &sthe-
tischen Vorlieben der Akteure in den Vordergrund riickt» (ebd. S. 454).

Zur «Differenzierung» von Anbietern und Interessen (Tippelt etal. 1996) ist der
Milieuansatz in der Pddagogik insbesondere im Bereich der Weiterbildung einge-
fuhrt (Barz/Tippelt 2007). Sein Einbezug in die medienpddagogische Forschung ist
lohnenswert, da er es ermdglicht, Selektionspraferenzen von Nutzern auch nach
dsthetischen Kriterien zu differenzieren (Pietrass/Tippelt/Schmidt 2005), was von
Seiten der Anbieter auch zielgruppenorientierte, didaktische Orientierungen er-
moglicht (Pietrass 2009). Die Lebensstil- und Milieuforschung wird seit ihrer Hoch-
zeit in den 90er-Jahren in der Soziologie zunehmend kritisch diskutiert (Hermann
2004, Otte, 2005, Réssel 2004). Zu der Kritik fihrte vor allem der nicht eindeutig
nachweisbare Zusammenhang zwischen alltagsasthetischen Schemata und Struk-
turmerkmalen, Handlungen und Einstellungen, wahrend Zusammenhange fur die
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Strukturmerkmale Alter und Schulbildung nachgewiesen werden kénnen (Hermann
2004). Diese beiden Strukturmerkmale sind im Modell Schulzes milieukonstituie-
rend. Sein Ansatz, auf den weiter unten noch eingegangen wird, gehért neben den
SINUS Milieus zu den zwei am weitesten verbreiteten Ansétzen, wobei Letzterer

insbesondere in der quantitativen Nutzungsforschung Verbreitung fand (Dehm/
Storll/Beeske 2005, Engel/Windgasse 2005, Klingler/Neuwdhner 2003, Kuchen-
buch 2003, Wippermann/Magelhaes o.J., Feierabend/Klingler 2007). Er wurde in
den 70er-Jahren anhand von aufwandigen, qualitativen Lebenswelt-Explorationen
entwickelt (N=1400) (vgl. Sinus Sociovision 14.12.07). Die Einteilung in Milieus wird
immer wieder aktualisiert, derzeit werden zehn Milieus beobachtet (siehe Abb. 1).

Abbildung 1: Sinus Milieus in Deutschland 2007

Es lassen sich drei Stufen der sozialen Lagen (untere Mittelschicht/Unterschicht;
mittlere Mittelschicht; Oberschicht/obere Mittelschicht) und der Grundorientie-
rungen (traditionell bis postmodern: traditionelle Werte; Modernisierung; Neu-
orientierung) erkennen. Oben stehen die gesellschaftlichen «Leitmilieus», am lin-
ken Rand die «Traditionellen Milieus», in der Mitte die «Mainstream Milieus», ganz
rechts die «Hedonistischen Milieus» (vgl. Sinus Sociovision 9.12.07). Entgegen der
Schichteinteilung gibt es also nicht nur eine vertikale, sondern auch eine horizon-
tale Aufteilung der Gesellschaft. SINUS Sociovision beschreibt die Milieus in Kurz-
form folgendermassen:
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— Etablierte: Das selbstbewusste Establishment: Erfolgs-Ethik, Machbarkeitsden-
ken und ausgepragte Exklusivitdtsanspriiche

— Postmaterielle: Das aufgeklarte Nach-68er-Milieu: Liberale Grundhaltung,
postmaterielle Werte und intellektuelle Interessen

— Moderne Performer: Die junge, unkonventionelle Leistungselite: intensives
Leben - beruflich und privat, Multi-Optionalitat, Flexibilitdt und Multimedia-
Begeisterung

— Konservative: Das alte deutsche Bildungsbirgertum: konservative Kulturkritik,
humanistisch gepragte Pflichtauffassung und gepflegte Umgangsformen

— Traditionsverwurzelte: Die Sicherheit und Ordnung liebende Kriegsgeneration:
verwurzelt in der kleinbirgerlichen Welt bzw. in der traditionellen Arbeiterkul-
tur

— DDR-Nostalgische: Die resignierten Wende-Verlierer: Festhalten an preus-
sischen Tugenden und altsozialistischen Vorstellungen von Gerechtigkeit und
Solidaritat

— Birgerliche Mitte: Der statusorientierte moderne Mainstream: Streben nach
beruflicher und sozialer Etablierung, nach gesicherten und harmonischen Ver-
haltnissen

— Konsum-Materialisten: Die stark materialistisch gepragte Unterschicht: An-
schluss halten an die Konsum-Standards der breiten Mitte als Kompensations-
versuch sozialer Benachteiligungen

— Experimentalisten: Die individualistische neue Boheme: Ungehinderte Sponta-
neitat, Leben in Widerspriichen, Selbstverstdndnis als Lifestyle-Avantgarde

— Hedonisten: Die spassorientierte moderne Unterschicht/untere Mittelschicht:
Verweigerung von Konventionen und Verhaltenserwartungen der Leistungsge-
sellschaft (vgl. Sinus Sociovision 9.12.07)

Der Vorteil, den die Milieutheorie in der Rezipientenforschung besitzt, ist, dass
sie soziokulturelle Einflisse bei der Mediennutzung sichtbar machen kann und
damit ein Erklarungsmodell fir Nutzungsunterschiede liefert. Allerdings ist kri-
tisch anzumerken, dass diese Einflisse nur dann sichtbar werden, wenn den Be-
fragten die Méglichkeit gegeben wird, soziokulturell gepragte Einstellungen und
Geschmacksmuster einfliessen zu lassen. Dies ist z.B. dann nicht der Fall, wenn
die Befragungskategorien sehr grob gewahlt werden. So besitzt die Milieudiffe-
renzierung keinen Erkenntniswert hinsichtlich der Nutzungsbeddirfnisse. Fur alle
Milieus steht das Informationsbediirfnis bei der Mediennutzung ganz oben (Engel/
Windgasse 2005). Auch hinsichtlich der bevorzugten Fernsehprogrammformate
fallen kaum nennenswerte Unterschiede auf. Der Gesamtnutzungsanteil entfallt
zu 32% auf Information und zu 56% auf Sport, Unterhaltung, Fiction (SUF) (AGF;
GfK; Fernsehpanel nach Engel/Windgasse 2005). Milieudifferenzen werden nicht
signifikant sichtbar, und dies obwohl die Milieus bereits in die vier Hauptkatego-
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rien zusammengefasst wurden, um Tendenzen hervortreten zu lassen. Differenziert
man jedoch nach Themen, so kann man feststellen, dass die gesellschaftlichen
Leitmilieus mit ihrem hdheren Bildungsniveau Themen wie Wissenschaft/Technik,
Wirtschaft/Finanzen bevorzugen und sich weniger fir Themen wie Gesundheit/
Medizin, Erziehung und Familie interessieren, als jene Nutzer, die Uber einen eher
niedrigen Bildungsabschluss verfigen (Blédorn/Gerhards/Klingler 2006). Mégli-
cherweise liegt dies daran, dass die erste Themenkategorie eine geringere All-
tagsnahe aufweist als die zweite.

Insofern entfaltet sich die Bedeutung der Milieudifferenzierung dann, wenn man
die hinter den Nutzungsweisen stehenden Werthaltungen betrachtet, wie z.B. an
der Internetnutzung sichtbar wird. Hier fihrt der Milieuansatz zu Ergebnissen, die
nicht die Stérke der auch auf internationaler Ebene nachgewiesenen Indikatoren fur
die Internetnutzung, Bildung, Einkommen und Alter, bestatigen (Demunter 2005):
Differenziert nach soziokulturellen Merkmalen zeigt sich die Nutzung dort am h&u-
figsten, wo die Menschen aufgeschlossen und experimentierfreudig den Medien
gegenlber stehen, wobei die hdher gebildeten und besser situierten «Modernen
Performer» einen um 12 Prozentpunkte niedriger liegenden Internetzugang haben
als die Experimentalisten —beide sind den jingeren Milieus zuzurechnen, wahrend
die Modernen Performer besser situiert sind und den Leitmilieus angehdren. Die
traditionellen Milieus und die Birgerliche Mitte liegen in Zugang und Nutzung am
weitesten hinten, obwohl sie vom Einkommen her der mittleren Mittelschicht zu-
zuordnen sind. Eine traditionelle Wertorientierung verhindert offenbar trotz eines
entsprechenden sozialen Standes die Internetnutzung. Gestitzt werden diese Be-
funde durch das Image von Medien (Engel/Windgasse 2005). Unter Verwendung
der SINUS-Milieus kommen Engel/Windgasse (2005) zu dem Ergebnis, dass das
Internet «besonders markant von den hedonistischen Milieus eingeschatzt» wird
(S. 458)", also jenen, die junger sind, Uber geringere Bildung und geringeres Ein-
kommen verfigen.

Die Milieudifferenzierung macht sichtbar, dass in die Nutzung von Medien und
Formaten Bewertungskriterien hineinspielen, die nicht allein mit Strukturmerkma-
len erklérbar sind. Da sich die Milieutheorie mit Wertorientierungen befasst, die
als asthetische Orientierungen Entscheidungen beeinflussen, liefert sie ein heu-
ristisches Erklarungsmodell fur Selektionskriterien der Nutzer. Dementsprechend
sollen im Folgenden die Gestaltungsformen von Medien ndher betrachtet und die
Frage gestellt werden, inwiefern sie Zusammenhénge zwischen Medienwahl und
sozialen Strukturmerkmalen erklaren kénnen.

! Die erfragten Werte waren u. a. «anspruchsvoll», «<modern», «unterhaltend/unterhaltsam», «informa-
tivy, «glaubwiirdig», «<kompetent», «sachlich».
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Bildung und rezeptionsésthetische Priferenzen bei der Medienselektion
Nach dem Milieuansatz Schulzes (1992) kénnen Préferenzen bei der Angebotswahl
als soziokulturell gepragte, asthetische Rezeptionsvorlieben erklart werden. Die
Milieuzeichen sind bei Schulze manifeste (Lebens-)Stiltypen, Alter und Bildung.
Der jeweilige Stil ist ein Mittel, um Milieuzugehérigkeit zu demonstrieren und
-grenzen zu ziehen, aber nur Alter und Bildung sind auch milieukonstituierend. Das
Alter wird der Lebenserfahrung gleichgesetzt. Bildung ist nicht nur Qualifikation
fur den beruflichen Teil des Lebens, sondern beeinflusst auch den privaten Um-
gang. Sie ist entscheidend fur die Erwartungsbildung, indiziert also massgeblich
das Interesse an anderen Personen und wirkt konstitutiv mit am sozialen Umfeld
eines Menschen. Bildung und kulturelle Praferenzen hangen bei Schulze stark zu-
sammen und sind eng verbunden mit dem Medienkonsum.

Basierend auf den Kriterien Alter und Bildung stellt Schulze auf Basis einer Repra-
sentativstichprobe (N=1.014 im Nirnberger Raum in 1985) ein Modell auf, das funf
Milieus unterscheidet: In der Gruppe der unter 40-Jahrigen das Unterhaltungs-
milieu (niedriger als mittlere Reife und Lehre) und das Selbstverwirklichungsmilieu
(héher als mittlere Reife und berufsbildende Schule); in der Gruppe der Uber
40-Jahrigen das Harmoniemilieu mit einem Bildungsniveau bis zur Hauptschule
und berufsbildenden Schule, das Integrationsmilieu (mittlere Reife ohne Zusatz-
ausbildung bis einschliesslich mittlere Reife und berufsbildende Schule) und das
Niveaumilieu (hdher als Fachabitur und Lehre) (vgl. ebd. S. 279).

Milieuspezifische Geschmacksmuster versteht Schulze als innere Orientierungen.
Durch sie wird insbesondere Konsumgutern ein dsthetischer Erlebniswert zuge-
messen, die «Erlebnisrationalitat». Ihr liegen drei «Genussschemata» zugrunde:
Das Hochkulturschema ist auf «Kontemplation» gerichtet. Genuss wird weniger
physisch als psychisch empfunden und ausgedriickt — vorrangig ist eine «Zuriick-
nahme des Kérpers» (ebd. S. 143) — und dient oft nur der Distinktion (ebd. S. 145).
Kennzeichnendes «allgemeines Lebensprinzip» ist Perfektion (S. 150). Das Trivial-
schema verlangt nach Harmonie und Gemdtlichkeit, Genuss wird im Gegensatz
zum Hochkulturschema weniger geistig als kérperlich empfunden und ausge-
driickt, wobei die «Wiederholung des Schlichten» sowie die Bevorzugung des Alt-
gewohnten gegeniber dem Neuen im Vordergrund stehen (S. 151), was sich auch
im allgemeinen Lebensprinzip der Harmonie zeigt. Das Spannungsschema sucht
nach «Action». Es ist das jingste der alltagsadsthetischen Schemata und gekenn-
zeichnet durch ein Streben nach Selbstverwirklichung und Stimulation (S. 165). Ge-
nuss wird vor allem kérperlich empfunden und expressiv gezeigt, wenn er geis-
tig empfunden ist, steht auch hier das Erleben von Spannung im Vordergrund
(S.155).

Der Ansatz der Erlebnisrationalitat besitzt eine hohe Anschlussféhigkeit an die Re-
zeptionsforschung, da die Genussschemata auch in die Rezeptionserwartungen
beim Medienkonsum eingehen. So kénnen Schulzes Daten zeigen, dass die ein-
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zelnen Milieus Sympathien fir und Antipathien gegen bestimmte Medien und
-nutzungsweisen hegen (Tab. 1).

Information SUF
Angebotsanteil 44% 42%
Nutzer Gesamt 32% 56%
Gesellschaftliche Leitmilieus 33% 56%
Traditionelle Milieus 35% 55%
Mainstream Milieus 30% 58%
Hedonistische Milieus 29% 58%

Tabelle 1: Milieu-spezifische Medienpréferenzen nach Schulze 1992

Im Vorgriff auf den nachfolgenden Vergleich der zwei Online-Zeitungen Bild.T-
Online und FAZ.NET sollen an dieser Stelle nur die Leser der entsprechenden
Printangebote naher betrachtet werden, wobei einzurdumen ist, dass die Printaus-
gaben von FAZ und Bild den Online-Ausgaben nur ndherungsweise gleichgesetzt
werden kénnen.

Die FAZ ist bei Schulze nicht namentlich genannt, doch gehort sie zu den Uber-
regionalen Tageszeitungen, die ausschliesslich im Niveaumilieu gelesen werden
mit dessen hoheren Beamten, leitenden Angestellten, Arzten und Rechtsanwilten.
Die Angehdrigen dieses Milieus suchen im Bereich des asthetischen Erlebens das
Hochkulturschema auf, wobei sowohl das Trivial- wie auch das Spannungsschema
abgelehnt werden. Dementsprechend finden Bildzeitung und Yellow Press (wie
das Goldene Blatt) keine Akzeptanz, ebenso wenig Kleinanzeigen und Modezeit-
schriften. Leser der Bild. T-Online hingegen sind gemass Schulzes Daten im span-
nungsorientierten, niedrig gebildeten Unterhaltungsmilieu zu suchen. Triviallite-
ratur, Bildzeitung, Abendzeitung, Goldenes Blatt, Werbung, lokale Nachrichten,
Kleinanzeigen, Tageszeitung — alles was im Niveaumilieu nicht gefallt, wird gern
genutzt, wahrend die Genussvorstellung des Niveaumilieus, ein Buch oder eine
Zeitung zu lesen, auf keine Gegenliebe stdsst. Das dltere Harmoniemilieu, das die
traditionelle Arbeiterschaft beschreibt, ist ebenfalls der Bild zugetan, hier ist es
das Trivialschema, welches die Bildzeitung bedient.

Anhand dieser Zu- und Abneigungen zeigt Schulze, dass die bevorzugte, milieu-
spezifische Erlebnisrationalitét mit dem Konsum bestimmter Medien erfillt wird.
Da sich nach Schulze der Erlebnismarkt, zu dem die Medien gehdren, auf die Er-
lebnisrationalitat seiner Zielgruppen einstellt, besteht eine wechselseitige Anpas-
sung zwischen Rezipienten und Medien. Fir das Medienerleben sind die formalen
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Niveaumilieu

Integrations-
milieu

Unterhaltungs-
milieu

Selbst-
verwirklichungs-
milieu

Harmoniemilieu

Genussschemata Sympathien

+ Hochkulturschema TV: politische Diskussionen,
— Trivialschema Zeitgeschichte, intellektuell
- Spannungsschema orientierte Sendungen

Lektire: Uberregionale Tages-
zeitungen, Zeit, Spiegel

+ Hochkulturschema TV: harmonische Sendungen

+ Trivialschema (bei eher ungebildeten Mit-

— Spannungsschema gliedern), intellektuelle Orien-
tierung (bei eher gebildeten
Mitgliedern)

Lektire: Trivialliteratur, regi-
onale Tageszeitungen (eher
ungebildet), «gehobene» Lite-
ratur (eher gebildet)

— Hochkulturschema TV: Science-fiction, amerika-
— Trivialschema nische Krimis, Zeichentrick
+ Spannungsschema Lektlre: Abendzeitungen, Bild-

zeitung, Trivialliteratur, Mode-
zeitschriften

+ Hochkulturschema TV:

— Trivialschema Lektlre: Zeit, Spiegel, Stern,
+ Spannungsschema taz, Stadtmagazine

— Hochkulturschema TV: lokale Sendungen, Volks-
+ Trivialschema theater, Fernsehshows, Quiz-
— Spannungsschema sendungen, Heimatfilme

Lektire: Bildzeitung, Anzeigen-
blatter, Goldenes Blatt

Tabelle 2: Milieu spezifische Medienpraferenzenssnach Schulze 1992
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Antipathien

TV: Fernsehshows,
Quizsendungen,
Volkstheater

Lektlre: Trivialliteratur,
Bildzeitung, Abendzei-
tung, Yellow Press (Gol-
denes Blatt)

TV: Heimatfilme, «Ac-
tion»

Lektiire: Uberregionale
Tageszeitungen, Bildzei-
tung, Abendzeitung

TV: politische
Diskussionen

Lektlre: Spiegel, Zeit,
Uberregionale Tageszei-
tungen

TV: Talkshows, Natur-
filme, lokale Sendungen,
Unterhaltungssen-
dungen

LektUre: Trivialliteratur,
Bildzeitung, Abendzei-
tung, Goldenes Blatt...

TV: intellektuell orien-
tierte Sendungen
Lektire: gehobene und
sachorientierte Literatur

Gestaltungsmittel mit verantwortlich (Mikos 2001). Insofern kann man schliessen,

dass Milieu-gepragte, habituelle Dispositionen die Selektion beeinflussen, weil

der Gestaltungsstil der Medien bestimmte Erlebnisgewinne verspricht.
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Unterhaltungs-und Informationsorientierung bei den Online-Zeitungen
Bild.T-Online.de und FAZ.NET

Unterhaltung und Information kénnen sowohl als Mediengestaltungs- wie als Re-
zeptionsweise betrachtet werden, wobei nicht vom Format auf die Rezeptions-
weise geschlossen werden kann. Foltin (2002) versteht «Unterhaltung als Prozess,
der erst in der Reaktion des Rezipienten auf die Unterhaltungsreize seinen Ab-
schluss findet» (S. 2406). Entsprechendes gilt fur die Information. Wesentlich fur
die Einteilung von Formaten sind die jeweiligen Gestaltungsmittel, die traditionell
mit bestimmten Gestaltungsweisen verknipft sind. Wahrend Information sachlich,
nlchtern, realitdtsnah, objektiv prasentiert wird, wird Unterhaltung spielerisch,
emotional, dramatisch dargeboten. Die Entwicklung neuer Hybridformate, v.a. im
Bereich des Fernsehens, hat zunehmend zu einer Entgrenzung beider Bereiche
gefihrt, «die insbesondere die friher mégliche Identifikation von fiktionalen Ange-
boten mit Unterhaltung und Realitédtsdarstellung mit Information obsolet macht»
(Hallenberger S.2481). Interpretiert man die sich mit der Entwicklung neuer Hy-
bridformate und ihren Wirklichkeitsverzerrungen entspinnende Diskussion unter
einer milieutheoretischen Perspektive, so wird sichtbar, dass Gestaltungsformen
nicht nur als etwas Oberflachliches zu verstehen sind. Vielmehr driicken sich in
ihnen milieuspezifische asthetische Gemeinsamkeiten aus, die im Prozess der Sozi-
alisation erworben wurden. Offentliche Auseinandersetzungen iiber neue Formate
sind damit zugleich ein Kampf um die Definitionsmacht sozialer Werte, die mit den
Darstellungsformen auf Ebene der jeweiligen milieuspezifischen Erlebnisrationali-
tét verknlpft sind. In der Folge lehnen Akademiker Informationssendungen des-
wegen als wenig glaubwiirdig ab, weil sie im Boulevardstil gehalten sind (Pietrass
2002) und dadurch von vornherein als qualitativ minderwertig eingestuft werden.
Untersuchungen zu den Unterschieden zwischen unterhaltungs- und informations-
orientierten Gestaltungsstilen liegen insbesondere fir das Fernsehen vor, was
mit den seit Einfihrung des Privatfernsehens beobachtbaren Boulevardisierungs-
tendenzen in den Nachrichten zusammenhangt (zur Ubersicht siehe Pietrass 2007).
Insgesamt ist der Forschungsstand schmal und erlaubt aufgrund des fehlenden
Bezugs zu den Rezipientenvoraussetzungen fur die vorliegende Fragestellung
einen lediglich indirekten Aufschluss. Um den heuristischen Wert des Einbezugs
der Gestaltungsmittel bei der Bestimmung von Selektionskriterien zu veranschau-
lichen, soll eine eigene Tagesstichprobe zweier Online-Zeitungen herangezogen
werden?. Zwar handelt es sich dabei um eine sehr kleine Stichprobe, doch soll es
nicht um generalisierbare Aussagen gehen, sondern darum, einen Zusammenhang
zu veranschaulichen, was mit dieser Stichprobengrosse moglich ist.

2 Sie entstand im Rahmen eines Lehr-Forschungsseminars an der Universitdt der Bundeswehr
Muinchen, das sich unter einer didaktischen Perspektive mit den Gestaltungsstilen auf Webseiten
befasste.
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Als Online-Zeitungen oder auch Online-Nachrichtendienste werden journalistische

Angebote im World Wide Web bezeichnet (Schmitz 2001). Dazu zahlen sowohl die

Seiten, die parallel zu Printnachrichten erscheinen als auch solche, die ausschliess-

lich online verfugbar sind. Grundséatzlich unterscheiden sich Online-Nachrichten-

dienste in drei wesentlichen Punkten von Printmedien:

— Digitalitat und prinzipiell unbegrenzt viel Platz

— Hohere (potenzielle) Aktualitdt und dadurch keine bestimmte Periodizitat;
gleichzeitige Archivierungsmaglichkeit

—  Hypertextstruktur und eine dadurch andere Art der Prasentation resp. des Le-
sens als bei Printmedien (vgl. Schmitz, 2001)

Fir die Analyse von Webseiten liegen bislang noch keine eingefihrten Instru-
mente vor. Deswegen wurden formale Kriterien gewahlt, die in etwa der filmischen
Gestaltungsmittelanalyse entsprechen. Unter Zuhilfenahme praxisorientierter
Handblcher zum Erstellen von Webseiten und unter Beriicksichtigung der in den
Nachrichtendiensten eingesetzten Gestaltungsmittel wurde folgendes Kategori-
enschema erstellt:

* Seitenstruktur

e Farbgestaltung

e Seitenlénge

® Anzahl der eingesetzten Schriftgrossen

e Anzahl der Worter

® Anzahl und Art der Abbildungen

e Themensparten

Diese Kriterien geben grundsatzliche Gestaltungsmuster wieder, die auf eine dsthe-
tisierende, unterhaltungsorientierte oder eher sachlich-distanzierte, informations-
orientierte Ausrichtung der Berichterstattung schliessen lassen.

Als Stichprobe wurden die FAZ.Net und Bild. T-Online gewahlt, weil sie starke Un-
terschiede hinsichtlich ihrer Nutzer besitzen. So weist die Allensbacher Computer
und Technikanalyse ACTA (zit. n. Lucht 2004, S. 40) zu den Leserschaften von On-
line-Nachrichtendiensten auf, dass die zwei auffalligsten Unterschiede der Leser-
gruppen zwischen Bild. T-Online.de und FAZ.NET bestehen. Der Anteil an Nutzern
von Bild. T-Online.de mit akademischem Abschluss betragt 15%, der Anteil an Nut-
zern von FAZ.NET mit akademischem Abschluss liegt fast dreimal so hoch. Der
Anteil an leitenden Berufen und einem Haushaltsnettoeinkommen tber 4000 € ist
bei FAZ.NET jeweils ca. dreimal so hoch.

Stichtag der Untersuchung war der 23.4.07. Als Internetbrowser wurde «Opera
9.20» eingesetzt, die Bildschirmauflésung betrug 1280x1024.
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Seitenstruktur

Bei der manuellen Untersuchung der Seiteneinteilung werden méglichst viele Ob-
jekte einer Seite zu einem Seitenteil zusammengefasst, z. B. mehrere untereinander
stehende Artikel, die mit kleinen Illustrationen versehen sind (z. B. «Spalte aktueller
Nachrichten») oder Navigationselemente als Navigationsleiste(n). Zum Vergleich
der Seitenstruktur bietet es sich an, Screenshots anzufertigen und diese in einem
Bildbearbeitungstool, welches die Arbeit mit mehreren Ebenen ermdglicht (z. B.
GIMP3), zu 6ffnen. Hier kdnnen nun in einer transparenten Ebene, welche Uber den
Screenshot gelegt wird, die Grenzen der Seitenteile nachgezeichnet werden. Nach
dem Entfernen der Hintergrundebene (des Screenshots), bleibt die Seitenstruktur
als Grafik bestehen und kann zum Vergleich genutzt werden. Dieses Verfahren ist
vergleichbar mit dem Auflegen einer Folie auf den Ausdruck einer Seite und dem
Nachzeichnen per Hand.

In Abbildung 2 wird der Unterschied zwischen der Seitenstruktur von Bild.T-Online.
de (links) und FAZ.NET ersichtlich. Aufféllig ist zunédchst die deutlich unterschied-
liche Anzahl von zusammenhéngenden Seitenelementen, die bei FAZ.NET gerin-
ger ist. Zudem nutzt sie ausschliesslich rechteckige Seitenelemente, wéhrend auf
Bild.T-Online.de auch andersférmige Elemente zu finden sind, so dass die Seiten-
aufteilung den Grund fir die Unruhe der Bild. T-Online Seiten im Vergleich zu FAZ.
NET sichtbar werden l&sst. Im Gegensatz zu Bild.T-Online.de war die Seitenstruk-
tur von FAZ.NET im Beobachtungszeitraum konstant, die einzelnen Elemente wa-
ren also stets so angeordnet, wie es in Abbildung 2 ersichtlich ist, wahrend bei
Bild.T-Online.de die Seiteneinteilung im Rahmen der unibersichtlichen Felder-
anordnung variierte.

3 GIMP ist ein Open Source Bildeditor und ist unter http://www.gimp.org/ als kostenloser Download
verflgbar.
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Abbildung 2: Seitenstrukturen

Farbgestaltung

Diese Analyse ist ohne die Nutzung besonderer Tools dann durchfihrbar, wenn sie
einem groben Vergleich der Farben dient. Nur wenn sie auch nicht sichtbare Far-
bunterschiede beriicksichtigen soll, muss auf bereits genannte Bildbearbeitungs-
programme zurlckgegriffen werden. Diese bieten meist die Moglichkeit, einen
bestimmten Punkt eines Bildes auszuwahlen und die genaue Farbe als Farbcode
auszugeben.

In Tabelle 3 wird die grundlegende Farbgestaltung von Bild. T-Online.de und FAZ.
NET ersichtlich. Beide nutzen Schwarz und Weiss, jeweils als primare Text- bzw.
Hintergrundfarbe. Die auffalligsten Farbunterschiede sind die verschiedenen Blau-
tone in FAZ.NET und das markante, von der Printversion der «BILD» bekannte, Rot
in Bild.T-Online.de.
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Bild.T-Online.de FAZ.NET
(23.04.07) (23.04.07)
Farbgestaltung Rot, schwarz, weiss Versch. Blautdne, schwarz,
weiss
Seitenlénge 21 x «Pfeil nach unten» 60 x «Pfeil nach unten»
Anzahl der Bilder 23 7
(pro 20 x «Pf. n. u.»)
Anzahl versch. Schrift- > 10 2
gréBen
Worter 18,48 22,78

Tabelle 3: Farbgestaltung, Seitenlange, Anzahl der Bilder, Schriftgréssen und Woérter

Seitenlénge

Da die Seitenlédnge nicht fix ist, sich also in verschiedenen Systemen unterschei-
det, kdnnen Seitenldngen nur mit Hilfe von Relationen beschrieben werden. Die
einfachste Méglichkeit ist das Zahlen der Zeilen. Dabei sind nicht die Textzeilen
im Dokument gemeint, sondern die festen Einteilungen, die der jeweils genutzte
Browser trifft. Die gezdhlte Anzahl der Tastendrlcke auf der «Pfeil nach unten»
Taste, die bendtigt wird, um das Seitenende zu erreichen, entspricht danach der
Seitenlange. So lassen sich relativ genaue Angaben Uber das Langenverhéltnis
zweier oder mehrerer Seiten machen. Tabelle 3 zeigt, dass auf Bild.T-Online.de 21
Tastendrlcke bendtigt wurden, um das Seitenende zu erreichen, wahrend mit 60
Tastendrlicken FAZ.NET in etwa dreimal so lang ist wie Bild. T-Online.de.

Schriftgréssen

Die Feststellung verschiedener Schriftgréssen ist der komplizierteste Schritt der
Gestaltungsanalyse. Dazu muss der Quelltext einer Seite gedffnet und nach be-
stimmten «Tags» (= Befehle im HTML-Code) durchsucht werden. Um verschiedene
Grdssen im Fliesstext zu finden, kann der Quelltext nach den Tags «<FONT SIZE=»
oder «font-size:» durchsucht werden. Die Anzahl verschiedener Werte (wie «10px»
oder «12px») ergibt dann die Anzahl verschiedener Schriftgrossen im Fliesstext.
Um unterschiedliche Gréssen in Uberschriften zu finden, muss nach den Tags
«<h1>», «<h2>»... «<hé6>» gesucht werden.

Es ist bei diesem Vorgehen allerdings zu beachten, dass heutzutage oft CSS-For-
matvorlagen genutzt werden, die als externes Stylesheet eingebunden sind. Ohne
ausreichende Kenntnisse tGber CSS kann nicht gewéhrleistet werden, dass die rich-
tige Zahl unterschiedlicher Schriftgréssen gefunden wird. Dies ist abhangig von
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der Codierung der Seite allerdings nicht immer mdglich. Alternativ bietet sich die
Méglichkeit, die unterschiedlichen Schriftgréssen «direkt am Bildschirm» zu z&h-
len, was jedoch gerade bei Dokumenten, die langer als eine Bildschirmseite sind,
aufwandig und unibersichtlich sein kann.

Auf FAZ.NET werden zum Analysezeitpunkt zwei verschiedene Schriftgréssen ein-
gesetzt. Die Anzahl der verschiedenen Schriftgréssen bei Bild. T-Online.de ist nicht
genau feststellbar, da viele Texte in Bilder eingebettet sind, was ein genaues Be-
stimmen stark erschwert. Allerdings kann man von deutlich mehr als zehn verschie-
denen Grdssen ausgehen (vgl. Tabelle 3).

Anzahl der Wérter

Mit Hilfe géngiger Texteditoren (bspw. OpenOffice.org* kann die Anzahl der Wér-
ter festgestellt werden. Genau wie bei der Bildanzahl gilt, dass ein Vergleichswert
gebildet werden muss, der die unterschiedlichen Seitenldngen berlcksichtigt.
Dazu bietet sich die Errechnung eines Wertes an, der die Anzahl der Woérter, die
pro Tastendruck auf der «Pfeil nach unten» Taste neu auf dem Bildschirm erschei-
nen, angibt. Die Formel zur Berechnung dieses Wertes entspricht derjenigen der
Bildanzahl, nur dass diese durch die Anzahl der Wérter ersetzt wird. Man erhalt am
Ende die Anzahl der Wérter, die pro Tastendruck auf dem Bildschirm erscheint.
Diese Zahl ist in Tabelle 3 in der Zeile «Worter» zu finden. Bei einem Tastendruck
werden auf Bild. T-Online.de durchschnittlich 18,48 neue Worter sichtbar, bei FAZ.
NET 22,78. Letztere hat also eine etwas hohere Textdichte.

Anzahl und Art der Abbildungen

Geméss der in den untersuchten Online-Nachrichtendiensten vorkommenden
Bildarten wurden Fotos, Grafiken/Tabellen, Bewegtbildsequenzen sowie Illustra-
tionen unterschieden. Bei Letzteren handelt es sich um kinstlich generierte Bilder
und Symbolfotos. Der deutsche Presserat definiert diese als «Ersatz- oder Behelfs-
illustrationen (gleiches Motiv bei anderer Gelegenheit, anderes Motiv bei gleicher
Gelegenheit etc.), [...] symbolische lllustrationen (nachgestellte Szene, kinstlich
visualisierter Vorgang zum Text etc.), [...] Fotomontagen oder sonstige Verande-
rungen» (Deutscher Presserat, 2006).

Alle Bildtypen zusammengenommen besitzt Bild.T-Online.de proportional zur
Seitenldnge (je 20 «Pfeil-nach-unten»-Tastendriicke) 23 Bilder im Vergleich zu 9
Bildern bei FAZ.NET. In Tabelle 4 werden die verschiedenen Bildarten aufgefihrt
sowie in der dritten Spalte ein Vergleich unter der Annahme, beide Seiten waren
so lang wie FAZ.NET. So sind zum Zeitpunkt der Analyse auf Bild.T-Online.de drei
Fotos, auf FAZ.NET acht Fotos zu finden, was hochgerechnet auf die Lange von
FAZ.NET neun Fotos bei Bild.T-Online.de bedeuten wirde, also mehr als auf FAZ.

4 OpenOffice.org ist eine Open Source Office Suite und ist unter http://de.openoffice.org/ als kosten-
loser Download verflgbar.
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NET. Bild. T-Online.de weist keine Grafiken oder Tabellen auf, FAZ.NET lediglich
eine. Dahingegen ist auf Bild.T-Online.de ein Filmelement zu finden, worauf FAZ.
NET vollstandig verzichtet. Der grosste Unterschied |asst sich im Bereich der «lllus-
trationen» verorten. Bild.T-Online.de weist 19 Bilder auf, was auf die Seitenlange
von FAZ.NET hochgerechnet 57 ausmacht. Auf FAZ.NET sind 18 lllustrationen zu

finden.
Bild.T-Online.de FAZ.NET Relation hoch-gerech-
(23.4.07) (23.4.07) net auf Seiten-lange
der FAZ.NET
Fotos 3 8 9/8
Grafiken/Tabellen 0 1 0/1
Film 1 0 3/0
[llustration 19 18 57718

Tabelle 4: Anzahl und Arten der Abbildungen

Themenvergleich

Der Vergleich der in den Online-Zeitungen angesprochenen Themen wurde in die-
ser Analyse durch einfaches Zahlen der jeweiligen Themen auf den Startseiten von
Bild.T-Online.de und FAZ.NET durchgefihrt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 5 auf-
gefihrt. In fast allen Bereichen ergeben sich grosse Unterschiede. Bild. T-Online.
de hat am Tag des Vergleichs vollstandig auf eine Wirtschaftsberichterstattung
verzichtet, wahrend FAZ.NET fiinf Berichte auf der Startseite anzeigte. Dahinge-
gen gibt es auf FAZ.NET keine Erotikangebote, von denen auf Bild. T-Online.de
zwei vorhanden sind. Gréssere Unterschiede bestehen weiterhin in den Bereichen
«Gesellschaft» (Bild/FAZ: 12/4) und «Werbung», wobei mit «Werbung» Werbe-
anzeigen auf den Startseiten gemeint sind, also nicht Berichte Uber Werbung
(Bild/FAZ: 9/1).

Bild.T-Online.de FAZ.NET
(23.4.07) (23.4.07)

Politik 2 4

Wirtschaft 0 5

Sport 6 4

Gesellschaft 12 4

Erotik 2 0

Werbung 9 1

Tabelle 5: Themen
Pietrass / Ulrich www.medienpaed.com > 5.5.2009
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Diskussion

Die Online-Ausgabe von Bild ist in ihrer Aufmachung unruhiger und vom Layout
aufwéndiger im Erscheinungsbild als jene der FAZ. Erstere enthalt mehr Aufmerk-
samkeit erregende Effekte und ist weniger auf sprachliche als auf eine bildlich-gra-
phische Berichterstattung ausgelegt, Soft News sind stérker vertreten, was einer
auf Unterhaltungselemente ausgerichteten Darstellungsform entspricht. Ruft man
sich nochmals die Leserdaten in Erinnerung, so wéhlen die Nutzer mit niedrigerem
Haushaltseinkommen und niedrigerer Bildung ein Online-Nachrichtenmagazin mit
einer starkeren Emotionalisierung und Visualisierung, das sprachlich weniger dicht
ist, mit Themen, die ein geringes Hintergrundwissen verlangen. Die gebildeteren
und einkommensstarkeren Leser der FAZ.NET praferieren demgegeniber einen
stérker auf Sachlichkeit ausgerichteten Informationsstil, d.h. die Verwendung von
realitdtsnahen Bildern und den geringen Einsatz asthetisierender Stilmittel.
Gemass Schulzes Ansatz besteht ein Zusammenhang zwischen Alter, Bildung und
bevorzugten Genussschemata. Da die Leserschaften der Online-Zeitungen bei
ACTA nicht nach Milieu-spezifischen Kriterien differenziert wurden und zum Al-
ter nichts ausgesagt wird, kann ein direkter Zusammenhang nur geschlussfolgert
werden. FAZ.NET-Leser sind nach Schulzes Daten nur im Niveaumilieu zu vermu-
ten, was auch ihrem Einkommen und dem Bildungsniveau entsprechen wirde. Da
das Niveaumilieu nur einem Genussschema, dem Hochkulturschema, zugetan ist,
ist eine Entsprechung zwischen milieubedingt bevorzugter Préferenz des hoch-
kulturellen Genussschemas mit dem informationsorientierten Gestaltungsstil der
FAZNET hochplausibel. Etwas anders sieht es bei Bild. T-Online aus. Leser der
Printausgabe finden sich nach Schulze im Harmonie- und im Unterhaltungsmilieu,
die bildungsferner sind und niedrigere Einkommen besitzen. Bezliglich der be-
vorzugten Genusschemata gibt es jedoch deutliche Unterschiede. Zwar sind sich
beide Milieus einig in der Ablehnung des Hochkulturschemas, doch wahrend das
Harmoniemilieu das Trivialschema sucht und das Spannungsschema ablehnt, ist
dies beim Unterhaltungsmilieu genau umgekehrt. Offenbar gelingt es jedoch der
Bild beide Schemata miteinander zu integrieren, was auch ihre hohe Printauflage
erklért. Entsprechendes ist fur die Onlineausgabe zu vermuten, wobei erst ein em-
pirischer Vergleich die augenfalligen Ahnlichkeiten der Print- und Onlineausgaben
sichern wiirde.

Insgesamt kann geschlussfolgert werden, dass gebildete Leser ihr bevorzugtes
hochkulturelles Erlebnisschema mit dem informationsorientierten Stil der FAZ.NET
erfillen wollen, wahrend geringer gebildete Leser ihre Praferenz des Trivial- und
Spannungsschemas mit dem Unterhaltungsstil besser vereinbaren kdnnen. Weil
Bildung nur in Zusammenhang mit dem Alter milieukonstituierend ist, kann man
vermuten, dass es vor allem altere Leser sind, welche den Informationsstil der FAZ.
Net bevorzugen, wahrend Bild.T-Online.de vermutlich jingere und éltere Leser
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mit niedrigem Bildungsniveau vereinen kann, weil sie mehrere Erlebnisrationali-
téten zugleich bedient.

Fir die Untersuchung der Angebotsselektion als Bestandteil von Medienkom-
petenz ist zu konstatieren, dass das Bildungsniveau nur ein grober Indikator fur
eine informations- oder unterhaltungsorientierte Medienselektion ist. Bezieht man
ebenfalls das Alter und den Milieustil mit ein, wird Angebotsselektion als Erfillung
soziokulturell geprégter, bevorzugter Erlebnisrationalitdten sichtbar. Angebots-
analytische Untersuchungen sind bei der Erklarung dieses Zusammenhangs inso-
fern wichtig, als sie einen gesicherten Aufschluss Uber die praferierten Stilmittel
erlauben und damit die gesuchte Erlebnisrationalitdt von Seiten des Angebotes
erkléren.

Zusammenfassung und Ausblick

Die Untersuchung eines Zusammenhangs zwischen der Angebotsselektion und
dem Bildungsniveau verlangt aus milieutheoretischer Perspektive Kenntnisse tber
die mit den jeweiligen Angeboten verbundenen Rezeptionserwartungen der Nut-
zer. Da sich diese Erwartungen nach Schulze als asthetische Erlebnisvorlieben er-
klaren lassen, sind Untersuchungen notwendig, die genau diesen Aspekt der pra-
ferierten Medien analysieren. Allerdings liegen hierzu kaum Untersuchungen vor.
Um die Erklarungskraft solcher Daten zu veranschaulichen, wurden die formalen
Gestaltungsunterschiede zweier Online-Zeitungen in einer Tagesstichprobe ana-
lysiert. Fur die vorliegende Fragestellung ermdglicht es bereits diese Stichprobe
zu zeigen, dass es sich aus kompetenztheoretischer Perspektive lohnt, den Zu-
sammenhang zwischen Bildung und Angebotswahl unter Einbezug der formalen
Gestaltungskriterien einerseits und milieuspezifischen Rezeptionserwartungen an-
dererseits zu untersuchen. Denn der Zusammenhang zwischen Bildung und Me-
dienkompetenz wird unter Einbezug von Schulzes Milieuansatz als abhangig von
soziokulturellen Dispositionen sichtbar, welche die Erlebniserwartungen und ver-
mutlich auch die Verarbeitungsformen von Medieninhalten beeinflussen. Dies legt
fur die Untersuchung von Medienkompetenz folgendes nahe:

1. Die unter Milieuperspektive sichtbar werdenden asthetischen Préferenzen wei-
sen den Gestaltungsformen einen wichtigen Einfluss auf die Selektion und die
Verarbeitung von Inhalten zu. Dies liefert Hinweise auf gruppenspezifische Be-
sonderheiten bei Lern- und Bildungsprozessen mit Medien und fordert dazu
auf, dies bei didaktischen und bildungstheoretischen Konzeptionen zu berlck-
sichtigen.

2. Ist Mediennutzung von habituellen, milieuspezifischen Dispositionen gepragt,
so besitzt dies Konsequenzen fir die Problematik wachsender Wissensklifte.
So kénnte sich in Zusammenhang mit der Verbreitung des Internets tatséchlich
eine digitale Kluft auf Ebene der Medienkompetenz (Hargittai 2002) ausweiten
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in Form eines Transfers von Nutzungsstilen von alteren auf neue Medien. Eine
Begriindung fir solche «transmedialen Nutzungsstile» (Schweiger 2005) lage
dann in gestaltungsspezifischen Merkmalen des Medienangebotes, das als un-
terschiedliche Erlebnisversprechen durch die Nutzer wahrgenommen wird.
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