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Vorwort der Schulleitung

Die Bachelorarbeit ist Bestandteil und Abschluss der beruflichen Ausbildung an der Hochschu-
le Luzern, Soziale Arbeit. Mit dieser Arbeit zeigen die Studierenden, dass sie fahig sind, einer
berufsrelevanten Fragestellung systematisch nachzugehen, Antworten zu dieser Fragestellung
zu erarbeiten und die eigenen Einsichten klar darzulegen. Das wéhrend der Ausbildung erwor-
bene Wissen setzen sie so in Konsequenzen und Schlussfolgerungen fiir die eigene berufliche
Praxis um.

Die Bachelorarbeit wird in Einzel- oder Gruppenarbeit parallel zum Unterricht im Zeitraum
von zehn Monaten geschrieben. Gruppendynamische Aspekte, Eigenverantwortung, Auseinan-
dersetzung mit formalen und konkret-subjektiven Anspriichen und Standpunkten sowie die Be-
hauptung in stark belasteten Situationen gehdren also zum Kontext der Arbeit.

Von einer gefestigten Berufsidentitit aus sind die neuen Fachleute fihig, soziale Probleme als
ihren Gegenstand zu beurteilen und zu bewerten. Soziokulturell-animatorisches Denken und Han-
deln ist vernetztes, ganzheitliches Denken und prizises, konkretes Handeln. Es ist daher nahe
liegend, dass die Diplomandinnen und Diplomanden ihre Themen von verschiedenen Seiten be-
leuchten und betrachten, den eigenen Standpunkt kldren und Stellung beziehen sowie auf der
Handlungsebene Losungsvorschldge oder Postulate formulieren.

Ihre Bachelorarbeit ist somit ein wichtiger Fachbeitrag an die breite thematische Entwicklung
der professionellen Sozialen Arbeit im Spannungsfeld von Praxis und Wissenschaft. In diesem
Sinne wiinschen wir, dass die zukiinftigen Soziokulturellen Animatorinnen und Animatoren mit ih-
rem Beitrag auf fachliches Echo stossen und ihre Anregungen und Impulse von den Fachleuten
aufgenommen werden.

Luzern, im August 2009

Hochschule Luzern, Soziale Arbeit
Leitung Bachelor






Abstract

In der zweiten Halfte der 90er Jahre entstand der Begriff Digital Divide (digitale Spaltung). Schnell
wurden im Fachdiskurs Parallelen zur Wissenskluft-Hypothese (Ungleichverteilung von Wissen)
gezogen und der Digital Divide wurde als Ausbreitung der Wissenskluft auf die neuen, digitalen
Medien beschrieben.

Sich im Internet kompetent zu bewegen und Wissen aus diesem Medium zu ziehen, ist stark
von der Teilhabe an informellen, ausserschulischen Bildungsstrukturen gepragt. Zu informellen
Bildungsstrukturen zahlen unter anderem die Familie, ehrenamtliche Tatigkeiten, Peer-Struktu-
ren, soziale Netzwerke und Medien (Wiebken Dix & Erich Sass, 2005, S.395-397). Der Umgang
mit Medien setzt Kompetenzen voraus und ist gleichzeitig eine Quelle fir informelle Lernprozes-
se, die Wissen vermitteln. Medienkompetenz ist in diesem Zusammenhang eine der wichtigsten
Ressourcen. Sie beféhigt Menschen zum Umgang mit Medien und zur Nutzung von Medien fur
eigene Bedurfnisse.

Was aber ist mit Menschen, die weder das nétige Vorwissen haben, noch die informellen Struk-
turen, um sich das Wissen zu erarbeiten? Die von Digital Divide betroffenen Personen haben
durch die Benachteiligungen im Bezug auf die Nutzung von Online-Medien auch eine Benach-
teiligung im Bezug auf ihre gesamte Lebensflihrung. Die Aufgabe der Soziokulturellen Animation
ist es, Medienkompetenz innerhalb von informellen Settings zu férdern und damit dem Digital
Divide entgegenzuwirken. Institutionen der Soziokulturellen Animation missen sich dazu als
Orte der Bildung positionieren.
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1. Einleitung

Das Leben in der Informationsgesellschaft verlangt dem Individuum viel ab. Wer sich heute nicht
aus eigenem Antrieb weiterbildet oder keine abgeschlossene Ausbildung hat, ist schnell von so-
zialen und 6konomischen Ausschlussmechanismen betroffen. Das Internet bietet Informationen
far alle und ermdglicht die selbststandige Aneignung von Wissen. Durch das Internet kénnen
Bildungsllicken durch chancengleichen Zugang zu Wissen geschlossen werden. Als basisde-
mokratisches Netzwerk und Ort der gelebten Partizipation ist das Internet DIE Quelle fir Wissen
und lebenslange Lernprozesse. Soweit die Theorie der Internetpionierinnen und Internetpioniere
und einiger Medieneuphorikerlnnen.

In dieser Bachelorarbeit wird untersucht, inwiefern diese Behauptungen richtig sind, wer wirklich
vom Internet als Wissensquelle profitieren kann, wer trotz des Internetzugangs von Bildungs-
prozessen ausgeschlossen ist und was die Soziokulturelle Animation dagegen tun kann.

1.1 Ausgangslage

In den 1970er Jahren taucht erstmals die Hypothese der Wissenskluft auf. Diese beschreibt
die Ungleichverteilung von Wissen durch die Massenmedien in einer ungleichen Gesellschaft.
Menschen mit einem hohen sozio6konomischen Status (Bildung, Geld, Netzwerke, etc.) kbnnen
viel mehr profitieren von der Wissensverteilung durch Massenmedien, als Menschen mit einem
niedrigen sozio6konomischen Status. Es entsteht eine sich reproduzierende Wissenskluft zwi-
schen einzelnen Gesellschaftsschichten (Heinz Bonfadelli, 1994, S.14).

In der zweiten Halfte der 90er Jahre entstand im kommunikationspolitischen Diskurs in den USA
der Begriff Digital Divide. Auf Deutsch lasst sich dieser Begriff bersetzen mit digitaler Spaltung
oder digitaler Kluft. Schnell wurden im Fachdiskurs Parallelen zur Wissenskluft-Hypothese ge-
zogen und der Digital Divide als Ausbreitung der Wissenskluft auf die neuen, digitalen Medien
beschrieben. Durch die Entstehung und Verbreitung des Internet und anderer digitaler Medien
wird die Wissenskluft auf diese neuen digitalen Raume ausgeweitet und reproduziert in ihnen
die Ungleichverteilung von Wissen (Nicole Zillien, 2009, S.70-74).

Der Umgang mit dem Medium Internet kann nur in begrenztem Masse durch die staatlichen,
formellen Bildungssysteme erlernt werden. Vielerorts fehlen die Ressourcen oder die Bildungs-
ziele sind auf andere Themen ausgerichtet. Sich im Internet zu bewegen und Wissen aus die-
sem Medium zu ziehen, setzt daher voraus, dass man an informellen, ausserschulischen Bil-
dungsstrukturen teilhaben kann. Zu informellen Bildungsstrukturen z&hlen unter anderem die
Familie, ehrenamtliche Tatigkeiten, Peer-Strukturen, soziale Netzwerke und Medien (Wiebken
DUx & Erich Sass, 2005, S.395-397).

Der Umgang mit Medien setzt also Wissen voraus und ist gleichzeitig eine Quelle fur informelle
Lernprozesse, die Wissen vermitteln. Medienkompetenz ist in diesem Zusammenhang eine der
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wichtigsten Ressourcen. Sie beféhigt Menschen zum kritischen Umgang mit Medien, zum tech-
nischen Umgang mit den Geraten, zur Nutzung von Medien fir die Befriedigung der eigenen
Bedurfnisse und zur Gestaltung von Medien flir die Ausgestaltung der eigenen Persoénlichkeit
(Dieter Baacke 19964, zit. in Klaus Peter Treumann, Eckhard Burkatzki, Mareike Strotmann &
Claudia Wegener, 2004, S.37-38). Da Zugangs- und Nutzungsunterschiede im Internet der Aus-
gangspunkt fir die vorliegende Arbeit sind, bezieht sich sowohl der Begriff Medien wie auch
Medienkompetenz wo immer mdéglich auf das Internet.

Was aber ist mit Menschen, die weder das nétige Vorwissen haben, noch die informellen Struk-
turen, um sich das Wissen zu erarbeiten? Die von Digital Divide betroffenen Personen haben
durch die Benachteiligungen in Bezug auf die Nutzung von Online-Medien auch eine Benach-
teiligung in Bezug auf ihre gesamte Lebensflhrung. Soweit die These der Digital Divide-For-
schung.

1.2 Motivation

Im Rahmen der Praxisausbildung unseres Studiums sind wir — die Autorinnen und der Autor
dieser Arbeit — in soziokulturellen Einrichtungen der Jugendarbeit mit frei zuganglichen Internet-
stationen tatig gewesen. Bei der Betreuung dieser Angebote ist uns aufgefallen, dass der Com-
puternutzung in den wenigsten Féllen ein fundiertes Konzept zugrunde liegt. Niemand Uberlegt
sich bei der Anschaffung, welche Medienkompetenzen die Adressaten mitbringen und welchen
Zweck die Computer erflllen sollen. Ebenfalls aufgefallen ist uns die unterschiedliche Nutzung
des Internets durch die Adressatinnen und Adressaten. Die meisten Jugendlichen benutzen
diese Computer beispielsweise, um mit Freunden und anderen Bekannten zu chatten. Haufig
werden kleine Internetspiele gespielt, Videos angeschaut oder die Jugendlichen bewegen sich
innerhalb von Online-Communities, bei denen sie Mitglied sind. Beim Umgang mit Computer
und Internet zeigen sich oft auch stereotype Nutzungsstrategien. Dies bedeutet, dass die Ju-
gendlichen sich zwar auf bekannten Webseiten und mit bekannten Programmen ohne Probleme
orientieren und sie bedienen kénnen, aber bei neuen Situationen eine grosse Uberforderung
zeigen und sich nicht zurechtfinden. Wenige kommen mit dem Ziel, im Internet Informationen
und Wissen abzurufen und wenn doch, dann meist mit dem Auftrag, flr eine Schulaufgabe oder
einen Vortrag zu recherchieren. Die wenigsten Jugendlichen mit Migrationshintergrund und/oder
aus bildungsbenachteiligten Milieus sind in der Lage, sich gezielt Wissen und Informationen zu
beschaffen und zu verarbeiten oder ein kreatives Produkt (Musikstiicke, Filme, Webseiten, etc.)
mit dem Computer oder dem Internet zu erstellen. Viele Jugendliche haben zwar Interesse am
Umgang mit dem Computer, gelangen aber mit ihren Kompetenzen rasch an Grenzen und sind
Uberfordert.

Auf dieser Basis haben wir unser Thema flir die Bachelorarbeit gefunden. Unsere Motivation,
diese Arbeit zu schreiben, ist einerseits herauszufinden, wer von Digital Divide betroffen ist.
Andererseits geht es darum, eine Grundlage zu erarbeiten, auf der zuklnftige Konzepte der
Soziokulturellen Animation aufbauen kénnen. Unsere Erfahrungen diesbeztliglich beruhen aus-
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schliesslich auf Jugendlichen. Daher war es uns wichtig, den Fokus zu vergréssern und uns
in dieser Arbeit auf die gesamte Gesellschaft zu beziehen. Von Digital Divide Betroffene oder
anders gesagt, von der digitalen Integration Ausgeschlossene finden sich nicht nur bei den
Jugendlichen sondern in allen Altersgruppen. Dies ist ein gesellschaftliches Problem, dessen
sich die Soziokulturelle Animation annehmen sollte.

1.3 Fragestellungen und Thesen

Aus der geschilderten Ausgangslage lassen sich folgende Fragestellungen ableiten. Die Sozio-
kulturelle Animation befasst sich immer wieder mit sozialen Ungleichheiten, bzw. mit der Her-
stellung von Chancengleichheit (Heinz Moser, Emanuel Miller, Heinz Wettstein & Alex Willener,
1999, S.207). Die Hauptfrage lautet daher folgendermassen:

Hauptfragestellung: Inwiefern kann die SKA dem
Digital Divide entgegenwirken?

Die Hauptfrage lasst unterteilen in zwei Unterfragestellungen:

1. Unterfragestellung: Was bedeutet Digital Divide
und wer ist davon betroffen?

2. Unterfragestellung: Wie wird dem Digital Divide
begegnet?

Bei der Erarbeitung der vorliegenden Arbeit sind die Autorinnen und der Autor von zwei Thesen
ausgegangen, die am Ende der Arbeit zu Uberprifen sind. Die Thesen lauten:

These 1: Das Phédnomen des Digital Divide kann nicht alleine
durch das zur Verfliigung stellen von Computer und Internet
bekdmpft werden. Zentral ist auch die Vermittlung von
Medienkompetenzen, um das Internet nutzen zu kdnnen.

These 2: Die Soziokulturelle Animation kann Medien-
kompetenzen foérdern.

Die Beantwortung der Unterfragestellungen und die Erérterung der Thesen flhren zur umfas-
senden Beantwortung der Hauptfragestellung.
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1.4 Ziele der Bachelorarbeit

Ziel dieser Bachelorarbeit ist es, aufzuzeigen, ob und wie die Soziokulturelle Animation im
Bereich der informellen Bildung tatig werden kann, um Medienkompetenzen zu férdern und
so dem Digital Divide entgegenzuwirken. Der konkrete Handlungsbedarf flr die Soziokulturelle
Animation soll ausgewiesen werden. Es wird hergeleitet, inwiefern Soziokulturelle Animation
Medienkompetenzen bei ihren Zielgruppen férdern kann. Dabei werden mdgliche Zielgruppen
einzeln beleuchtet und spezifische Interventionsmaoglichkeiten beschrieben. Durch Anleitungen
und Praxisbeispiele wird dargestellt, wie Interventionen in der Praxis konkret ablaufen kénnten.
In diesem Zusammenhang wird die Bedeutung der Soziokulturellen Animation als informelle
Bildungsinstitution erlautert. Dartber hinaus werden weiterfluhrende Fragestellungen fur die For-
schung sowie ein mdglicher Handlungsbedarf generiert.

1.5 Aufbau der Arbeit und methodisches Vorgehen

Um die Fragestellungen zu beantworten und die Ziele zu erreichen, ist die Arbeit in einen theo-
retischen und einen praktischen Teil gegliedert. Der theoretische Teil umfasst die Themenberei-
che Digital Divide, informelles Lernen sowie Medienkompetenz. In Kapitel 2 wird das Ph&dnomen
Digital Divide erlautert. Zum einen, um in das Thema dieser Arbeit einzusteigen und anderer-
seits, um die 1. Unterfragestellung beantworten zu kénnen. Bildung ist ein ausschlaggeben-
der Faktor, wenn es um Betroffene von Digital Divide geht. Fir die digitale Integration wird
Medienkompetenz als Schliisselkompetenz gesehen. Mit dem 3. Kapitel zu informellem Lernen
wird ein wichtiger Ansatz erlautert, mit dem Medienkompetenzen erworben werden kénnen.
Was genau mit Medienkompetenz gemeint ist und wie sie durch informelles Lernen angeeig-
net werden kann, wird im vierten Kapitel eingehend beschrieben. Dieser Zusammenhang zwi-
schen informeller Bildung und der Férderung von Medienkompetenzen bildet die Grundlage fur
die Beantwortung der 2. Unterfragestellung. Das 5. Kapitel dieser Arbeit setzt das Wissen aus
den erwdhnten Theorieblécken in Bezug zur Soziokulturellen Animation. Es wird ausgefihrt,
weshalb die Soziokulturelle Animation in hohem Masse geeignet ist, um die digitale Integrati-
on zu férdern, indem sie Betroffenen des Digital Divide informelle Lernsettings ermdéglicht, in
denen Medienkompetenzen erworben werden kénnen. Darlber hinaus werden in diesem Kapitel
praktische Handlungsmdglichkeiten aufgezeigt und mit praktischen Beispielen erganzt. Dieses
Kapitel beantwortet die Hauptfragestellung. Alle Kapitel dieser Arbeit wurden von Michael Mey-
er, Fabienne Schdb und Rahel Miller gemeinsam verfasst.

Das methodische Vorgehen dieser Literaturarbeit umfasste in einem ersten Schritt das Einle-
sen in die Fachliteratur zu den Themen Digital Divide, Wissenskluft, Bildung, Lernen, Medien-
kompetenz, Medienpddagogik und Soziokulturelle Animation. Fir diese Themen bezeichnend
war, dass sich sehr viele Onlinequellen und Herausgeberwerke finden liessen. In der vertieften
Recherche wurde zur Beschreibung von Details weiterfihrende Literatur beigezogen, wie bei-
spielsweise Erziehung, Learning Communities, Gender, Migration, Paddagogik. Zudem wurde
mit den themenspezifischen Autoren Prof. Dr. Heinz Bonfadelli und Prof. Dr. Heinz Moser je ein
Fachpoolgesprach geflhrt.



2. Von der Wissenskluft zum Digital Divide

Im folgenden Kapitel soll gezeigt werden, wie der Digital Divide entstanden ist. Dazu wird
auf die Wissenskluftforschung zurlckgegriffen, die in den 70er Jahren entstanden ist. Dieser
Forschungszweig hat mit der Diskussion um den Digital Divide wieder an Aktualitdt gewonnen.
Die Wissenskluftforschung (Philip J. Tichenor, George A. Donohue & Clarice N. Olien, 1970 zit.
in Nicole Zillien, 2009, S. 71) geht davon aus, dass durch die Massenmedien (gemeint waren
Printmedien) Klifte entstehen zwischen Personen mit einem héheren sozio6konomischen Sta-
tus, die Informationen schneller aufnehmen, und Personen mit einem niedrigen soziobkonomi-
schen Status, die Informationen schlechter verarbeiten. Ausgehend von dieser Grundannahme
der Wissenskluftforschung soll das Phanomen des Digital Divide aufgezeigt und erklart werden.
Anhand des Digital Divide-Kausalmodells von Jan A. G. N. van Dijk (2005) wird seine Mehrdi-
mensionalitdt aufgezeigt und schliesslich werden anhand ausgewahlter Faktoren und Studien
Nutzerlnnen- und Nicht-Nutzerlnnen, bzw. verschiedene Verldufe des Digital Divide hergeleitet
(8.17-25). Das Kapitel soll zeigen, wie unterschiedliche Faktoren darauf einwirken und inwiefern
eine Person vom Digital Divide betroffen ist oder nicht.

2.1 Die Wissenskluftforschung

Im folgenden Kapitel wird die Entwicklung der Wissenskluftforschung aufgezeigt. Ausgehend
von der Ausgangsthese wird deren Weiterentwicklung aufgezeigt. Abgerundet wird das Kapitel
mit der Reflexion, inwiefern sich die Ergebnisse der Wissenskluftforschung auch auf das Medi-
um Internet Ubertragen lassen.

2.1.1 Die Ausgangsthese

Die Wissenskluftforschung entstand anfangs der 70er Jahre in den USA. An der Universitat von
Minnesota beschéftigten sich Tichenor, Donohue und Olien mit den Auswirkungen der sich ver-
breitenden Massenmedien. Ausgangspunkt flr die noch immer aktuell erscheinende These war
die Annahme, dass die Massenmedien — gemeint waren Printmedien - zu einem verbesserten
Wissensstand der Bevdlkerung fihren und so einen wichtigen Beitrag zur politischen Willens-
bildung leisten (Zillien, 2009, S.71). Die drei Wissenschaftler bezweifelten aber genau diese An-
nahme und begrindeten mit ihrer Forschungsthese die Wissenskluftforschung, die Forschung
zur «increasing knowledge gap». Die Ausgangsthese von Tichenor, Donohue und Olien (1970,
S.159 zit. in Natalie Zwiefka, 2007) lautet:

As the infusion of mass media information into a social system increases,
segments of the population with higher socioeconomic status tend to acquire

this information at a faster rate than the lower status segments, so that the



gap in knowledge between these segments tends to increase rather than

decrease (S.58).

Die These besagt, dass Personen mit einem hdheren sozio6konomischen Status Informationen
schneller aufnehmen und sich aneignen, als Personen mit tieferem soziodkonomischem Sta-
tus. Der sozio6konomische Status wurde anhand des Indikators der formalen Bildung definiert.
Tichenor et al. gingen davon aus, dass die besser gestellten Personen aus diesem Informa-
tionsvorsprung einen Vorteil ziehen kénnen und somit eine standig wachsende Wissenskluft
entsteht (1970, S.162, zit. in Katja Arnhold, 2003, S.87). Die These stellt also die Ubliche Vor-
stellung in Frage, nach der mehr verfigbare Informationen auch zu einer tatséchlich besseren
Informiertheit der Bevdlkerung fuhren. Sie hinterfragt also den «Aufklarungsanspruch der Medi-
en» und verdeutlicht unbeabsichtigte Folgen der Verbreitung von Massenmedien. Daraus folgt,
dass gewisse Teile der Bevolkerung von der Fllle des Angebots Uberfordert sind und dieses
nur schlecht verarbeiten kénnen. Personen mit niedrigem soziobkonomischem Status verblei-
ben aber nicht einfach auf ihrem jeweiligen Wissensstand. Auch sie eignen sich Informationen
an, nur geschieht dies im Verhéltnis zu den sozio6konomisch Bessergestellten viel langsamer.
Gemass Zillien (2009, S.71) umfasst die These damit sowohl einen «Fahrstuhleffekt» im Sinne
von Ulrich Beck (1986, S.124), wie auch eine sich 6ffnende Schere: Der Fahrstuhl bewirkt zwar
einen Fortschritt fur alle, durch das unterschiedliche Tempo der Informationsaneignung weiten
sich die relativen Ungleichheiten jedoch aus. Es geht also nicht um ein absolutes Wissen oder
Nicht-Wissen, sondern um die sich vergréssernde Differenz zwischen den Gruppen. Bonfadelli
(1994, S.63) hat dieses Paradigma der Wissenkluftforschung folgendermassen dargestellt:

Wissensstand Bildungsniveau
A hoch
mittel

Y tief

} } } } Zeit
12 i3 12
11
Medienberichterstattung

Abbildung Nr. 1: Visualisierte Hypothese der wachsenden Wissenskluft (Bonfadelli, 1994, S.63)



Das Modell zeigt deutlich, wie sich im Verlauf der Zeit bei steigendem Informationsfluss die
Schere zwischen hohem und tiefem Bildungsniveau 6ffnet. Tichenor et al. (1970, zit. in Zillien,
2009, S.72) gingen denn auch davon aus, dass die These sowohl zu einem bestimmten Zeit-
punkt Wissenskliifte aufzeigt «at a given point in time», wie aber auch wahrend einer Zeitspanne
«over time».

Theoretische Begriindung der Wissensklufthypothese

Zur theoretischen Untermauerung der Wissensklufthypothese filhrte die Minnesota-Gruppe
funf Faktoren auf (Tichenor et al., 1970, zit. in Arnhold, 2003, S.91). Geméass Bonfadelli (1994)
befinden sich diese funf Faktoren auf unterschiedlichen psychologischen, sozialen und media-
len Ebenen. Je hdher der formale Bildungsgrad einer Person ist, desto starker ausgepragt wer-
den die funf Faktoren sein (S.72). Die héhere Bildung fuhrt also in Bezug auf die Mediennutzung
zu einer vorteilhaften Startposition flr ihre Besitzer (Zillien, 2009, S.73).

e Medienkompetenz
Hohere formale Bildungsabschlisse ziehen bessere Lese- und Verstehensfahigkeiten nach
sich. Personen mit héheren formalen Bildungsabschlissen profitieren also in der Regel stér-
ker von der Mediennutzung als solche mit formal niedrigeren BildungsabschlUssen.

e \Vorwissen
Personen mit héheren formalen Bildungsabschlissen kdnnen aufgrund ihres durch Medien-
nutzung oder Schule erworbenen Vorwissens Informationen besser einordnen und verarbei-
ten.

¢ Relevante soziale Kontakte
Im Umfeld von Personen mit hdherer formaler Bildung befinden sich oft unter ihresgleichen.
Dies bietet ihnen die Mdéglichkeit, durch Mediennutzung gewonnenes Wissen auszutau-
schen.

e Selektive Zuwendung, Akzeptanz und Behalten von Informationen
Ein héherer formaler Bildungsabschluss geht einher mit einer aktiven und selektiven Medi-
ennutzung. Das heisst, dass héher Gebildete von vornherein informationsreichere Medien
nutzen und dies gezielter tun als formal niedriger Gebildete.

e Mediensystem
Printmedien haben eine zentrale Funktion im Ubermitteln von &ffentlichen und politischen
Themen. Sie werden starker von héher Gebildeten genutzt, da die Printmedien nach de-
ren Interessen und Vorlieben ausgerichtet sind (Tichenor et al., 1970, zit. in Arnhold, 2003,
S.91-92).

Verschiedene Autoren kritisierten die theoretische Untermauerung der funf Faktoren. Bonfadelli
(1994) beispielsweise merkt hierzu an, dass die theoretische Begriindung eine grosse Offenheit
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und Interpretationsbedurftigkeit beinhaltet. Hinzu kommt, dass zentrale Begriffe wie Information,
Wissen und Wissenskluft nie klar definiert wurden (S.70).

Empirische Begriindung der Wissensklufthypothese

Die empirische Begriindung der Wissensklufthypothese beruht auf Sekundaranalysen &lterer
Untersuchungen der Medienwirkungsforschung und eigens von Tichenor et al. durchgeflhr-
ten empirischen Untersuchungen (1970, zit. in Natalie Zwiefka, 2007, S.59). Bonfadelli (1994)
bemangelt in Bezug auf die Sekundéranalysen, dass diese wenig stringent waren und eher illus-
trativen Charakter besassen (S.70). Weiter wird kritisiert, dass der soziobkonomische Status nur
unzureichend operationalisiert und als Indikator dazu lediglich die formale Bildung beigezogen
wurde. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Wissensklufthypothese von Beginn
weg differenzierungs-, prazisierungs- und erweiterungsbedurftig war (Zillien, 2009, S.73).

2.1.2 Differenzierung der Wissensklufthypothese

In der Folge war bald klar, dass genauere Forschungen zur Wissensklufthypothese unabdingbar
waren. In den letzten 30 Jahren wurden zahlreiche empirische Studien durchgefihrt, die sich mit
unterschiedlichen Aspekten der Wissenskluft befasst haben. Durch diese Studien hat sich die
Wissenskluftforschung stark ausdifferenziert und weiterentwickelt.

Die urspriingliche These zur Wissenskluft war an politisch relevantem Wissen interessiert und
grenzte somit andere Arten von Wissen aus. Diese Sichtweise wurde auch Defizithypothese
genannt, weil sie das Fehlen von Wissen als Benachteiligung ansah. Dies wurde bald einmal
kritisiert. James Ettema und Gerald F. Kline (1977, zit. in Zillien, 2009, S.77) gingen davon aus,
dass nicht fur jede Bevdlkerungsschicht das gleiche Wissen von Interesse ist. Die Motivation,
sich eine Information anzueignen, stand im Zentrum ihrer Uberlegungen. Informationen werden
nur dann als sinnvoll angesehen, wenn sie aufgrund der persénlichen Situation als wichtig und
natzlich empfunden werden. Von diesem Blickwinkel aus wird also die persdnliche Problemsicht
ins Zentrum gestellt (Bonfadelli, 1994, S.120)

Da diese neue Sichtweise nach der individuellen Nitzlichkeit einer Information fragt, wird sie
Differenzhypothese genannt. Wissensunterschiede werden also nicht als defizitar bewertet,
sondern als qualitativ gleichwertige, individuelle Differenzen gesehen (Zillien, 2009, S.77). Aus
dem sozialpolitischen Blickwinkel ergeben sich laut Bonfadelli (1994) aus den beiden Thesen
unterschiedliche Schlussfolgerungen. Wenn die Massenmedien tatsachlich — wie in der Defizi-
thypothese angenommen — dazu fihren, dass durch statusbezogene Faktoren gewissen Per-
sonen aus der Mediennutzung ein Vor- bzw. Nachteil erwachst, dann ist dies von hoher me-
dienpolitischer Brisanz. Wenn es hingegen «nur» unterschiedliche Bedurfnisse sind, die diese
Ungleichheit schaffen, ist die Situation weit weniger problematisch (S.119).

In Fachkreisen ist daraufhin laut Werner Wirth (1997, S.36-42) eine grosse Diskussion dartber
entstanden, welche der beiden Hypothesen denn nun die Situation besser darlege. Es
trat eine Polarisierung ein zwischen der Sichtweise, die den motivationalen Faktoren eine héhe-
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re Relevanz zusprach und jener, die statusbezogene Faktoren fir zentral befanden. Mittlerweile
geht die Forschung davon aus, dass sich statusbezogene und motivationale Faktoren gegen-
seitig beeinflussen und durch den formalen Bildungsgrad gepragt werden. So versteht Wirth
(1997) Status und Motivation als ineinander greifende, sich méglicherweise verstarkende Fakto-
ren (S.40).

Zillien (2009) verweist auf weitere Differenzierungen der Wissensklufthypothese (S.74-82). Inte-
ressant daran scheint, dass bei all diesen Differenzierungen der formale Bildungsgrad zentraler
Einflussfaktor ist. Inwiefern dieser auch im Zusammenhang mit dem Digital Divide von Bedeu-
tung ist, wird im Kapitel 2.3.5 verdeutlicht.

Eine der Unterteilungen differenziert die Wissenskluft nach Art der Themen. Zentral bei dieser
Differenzierung ist die individuelle N&he einer Person — drtliche Ndhe und Nahe durch Betroffen-
heit — zu einem Thema. So entstehen geméss Bonfadelli (1994) in Bezug auf Aussenpolitik,
Wirtschaft, Wissenschaft und Hochkultur eher Wissensklifte, als im Fall von Sport-, Unterhal-
tungs- und Freizeitthemen (S.224).

Eine weitere Differenzierung betrifft die Formen des Wissens. Obwohl sich die Studien allesamt
um das Thema Wissen drehen, wird gemass Wirth (1997) in keiner einzigen der Begriff des Wis-
sens theoretisch differenziert begrindet (S.94). Eine erste Differenzierung des Begriffs flUhrten
Tichenor et al. 1973 selbst ein (zit. in Zillien, 2009, S.76). Sie unterteilten den Wissensbegriff in
«knowledge of» und «knowledge about». «Knowledge of» meint das unbewusste, instinktive
Wissen, das im Alltagsleben nebenbei erworben wird. «Knowledge about» bezieht sich auf sys-
tematisches, rational erlerntes Wissen. Gemass Zillien (2009) laufen alle darauf folgenden Diffe-
renzierungen in die gleiche Richtung und unterscheiden zwischen ereignisbezogenem, konkre-
tem Faktenwissen und dekontextualisiertem Strukturwissen (S.76).

Bonfadelli (1994) bemangelt in Zusammenhang mit der Wissensklufthypothese, dass es zu ein-
fach ist, von DER Wissenskluft zu sprechen. Wie oben ersichtlich wurde, existieren vielfaltige
und thematisch unterschiedliche Wissenskliifte zwischen den sozialen Schichten einer Gesell-
schaft (S.89). Wirth (1997) unterteilt die Ausgangsthese von Tichenor et al. in drei Unterthesen,
die angebotsbedingte, die nutzungsbedingte und die rezeptionsbedingte Wissenskluft (S.187).

Die angebotsbedingte Wissenskluft beschreibt den unterschiedlichen Themenreichtum des ge-
wahlten Mediums. So wurden laut Arnhold (2003) Printmedien im Gegensatz zu Radio und
Fernsehen als informationsreicher (themenreicher) beurteilt und als differenzierter und rele-
vanter in Bezug auf die Themenwahl (S.107). Tichenor et al. (1970, zit. in Arnhold, 2003, S.87)
gingen in ihrer Ausgangsthese davon aus, dass Personen mit héherer formaler Bildung die
Printmedien haufiger nutzten als solche mit formal niedrigerer Bildung. Wirth (1997) kommt
daher zum Schluss, dass Personen mit hdherer formaler Bildung gréssere Chancen haben, mit
relevanten gesellschaftlichen Themen in Kontakt zu kommen (S.54). Bonfadelli (1994) hinterfragt
hingegen, ob wirklich das unterschiedliche Themenangebot der verschiedenen Medien zu den
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Kliften fuhrt. Er bezweifelt, dass die formal niedrig Gebildeten ihren Bildungsnachteil Gberwin-
den kénnten, auch wenn sie tatsachlich themenreichere Medien benutzen wirden (S.105).

Die nutzungsbedingte Wissenskluft besagt gemass Wirth (1997), dass formal héher Gebil-
dete eher dazu tendieren, potenziell vorhandene Informationen auch tatsachlich zu nutzen.
Je hdher das Bildungsniveau, desto informationsorientierter ist die Mediennutzung. Formal
niedriger Gebildete nutzen 6fter die «informationsarmen» Medien Radio und Fernsehen. So
fuhrt die unterschiedliche Nutzung mit der Zeit zu einer nutzungsbedingten Wissenskluft
(S.54).

Doch selbst wenn die Informationen von allen gleich genutzt wiirden, wird eine unterschiedliche
Verarbeitung der Information erwartet (Zillien, 2009, S.81). Hier kniipft denn auch die rezeptions-
bedingte Wissenskluft an. Nach Wirth (1997) beinhaltet sie die Pramisse, dass es selbst im Falle
gleicher Nutzung von formal hdéher und niedriger Gebildeten zu Wissenskliften kommen muss.
Die Gruppe der formal hdher Gebildeten rezipiert und verwertet Informationen rascher als die
formal niedriger Gebildeten (S.55).

Die Forschungen zur Wissenskluft der letzten Jahre haben sich verandert. Die Klifte werden
nicht mehr polarisierend aus dem Defizit- oder Differenzblickwinkel betrachtet. Neuere For-
schungen untersuchen die verschiedenen Einflussfaktoren von Wissenskliften. Immer wieder
wird aber der Bildung grosse Aussagekraft zugestanden. Das muss aber wie erwdhnt nicht
heissen, dass formal niedriger Gebildete nicht vom Informationsangebot profitieren, sie tun es
nur viel langsamer. Der Matthaus-Effekt beschreibt die Situation sehr schon: «wer hat, dem wird
gegeben» (Zillien, S.241). Inwiefern sich die Erkenntnisse der Wissenskluftforschung auch auf
das Internet Ubertragen lassen, ist umstritten und soll im Folgenden geklart werden.

2.1.3 Die Wissenskluft im Internet

Mit dem Aufkommen der neuen Medien (Bildschirmtext, Satellitenfernsehen, digitales Fernse-
hen und Internet) wurde wiederholt die Frage gestellt, inwiefern die Erkenntnisse der Wissens-
kluftforschung auch auf diese neuen Medien anwendbar sind (Arnhold, 2003, S.87). In der For-
schung zum Digital Divide wird immer wieder auf die Wissenskluftforschung Bezug genommen
(vgl. Arnhold, 2003; Bonfadelli, 2000; Zillien, 2009; Zwiefka 2007), der Zusammenhang wird je-
doch nur sehr vorsichtig hergestellt. Bonfadelli (2000) geht grundsétzlich von einem eher pessi-
mistischen Szenario aus, welches die Entstehung von Wissenskliften im Internet postuliert.
Beim Internet existieren hdhere Zugangsbarrieren in technischer und finanzieller Hinsicht, zu-
dem setzt die Internetnutzung viel Eigenaktivitdt und Kompetenz voraus (S.1). Arnhold (2003)
stellt den Zusammenhang zwischen Bildung und Internetnutzung her, denn der Bildungsstand
einer Person bestimmt massgeblich mit, wie das Internet genutzt wird. Sie flihrt aus, dass das
Internet Uberwiegend von formal héher Gebildeten zur Informationssuche genutzt wird, formal
niedriger Gebildete verwenden das Internet eher unterhaltungsorientiert (S.113). Insofern kann
das Internet die Entstehung von Wissenskliften zwischen formal héher und niedriger Gebilde-
ten beglnstigen. Zur Erklarung des starken Einflusses von Bildung fihrt Karl H. H6rning (2001)
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an, dass Internetnutzungsarten immer auf realen Handlungspraktiken aufbauen: «Sie stiitzen
sich auf Vorhandenes, auf Repertoires, denn wir beginnen nie von Grund auf» (S.163).

Es gibt aber durchaus auch kritische Stimmen, die die Ubertragbarkeit der Wissensklufthypo-
these auf das Internet teilweise in Frage stellen. So findet es beispielsweise Bonfadelli (2002, zit.
in Zwiefka, 2007, S.67) verfriiht, die Wissensklufthypothese auf alle massenmedial und durch
das Internet vermittelten Informationen zu beziehen. Ebenso wurde das Internet vor allem tech-
nikzentriert auf den Internetzugang untersucht, inwiefern durch die Nutzung Klifte entstehen ist
umstritten (Mirko Marr, 2005b, S.124).

Trotz diesen Einwanden wird aber vermutet, dass die Wissensklufthypothese zumindest teil-
weise auch fur das Internet gelten kann. Daflir spricht schon nur die Menge der Publikationen,
die den Digital Divide ausgehend von der Wissenskluftforschung erklaren. Wirth (1999) kommt
denn auch explizit zum Schluss, dass trotz der Einwande aufgrund des raschen Wachstums des
Internets Wissensklifte wahrscheinlich sind. Er betont aber, dass man nicht von vornherein von
einem Automatismus sprechen kann (S.11). Zusammenfassend kann also festgehalten werden,
dass eine differenzierte Sicht auf durch das Internet begiinstigte Wissensklifte und deren Ursa-
chen nétig ist. Im nachsten Kapitel wird deshalb in die Forschung zum Digital Divide eingefuhrt
und das Phanomen anhand eines Modells und von Nutzergruppen erklart.

2.2 Digital Divide - Annaherung an ein mehrdimensionales Phanomen

Der Digital Divide wird in der Literatur immer wieder als mehrdimensionales Phadnomen be-
schrieben (vgl. Zillien, 2009; Zwiefka, 2007). Zahlreiche theoretische wie empirische Publika-
tionen wurden in den letzten Jahren verdffentlicht und beleuchteten verschiedenste Aspekte
des Begriffs. Das folgende Kapitel soll diese ausflihren und anhand von ausgewéhlten Faktoren
empirisch begrinden.

2.2.1 Geschichtliche Entwicklung des Begriffs

Wo das Phé&nomen des Digital Divide zum ersten Mal erwdhnt wurde, ist in der Fachwelt um-
stritten. Verschiedene Autoren und Autorinnen geben unterschiedliche Urspriinge an. Herbert
Kubicek und Stefan Welling (2000) erwahnen, dass das Digital Divide Network' im Jahr 2000
einen Klarungsversuch unternahm. Dieser endete mit der Feststellung, dass der Begriff erstmals
1994 im kommunikationspolitischen Kontext aufgetaucht ist. Sie fUhren weiter aus, dass die
offentliche Aufmerksamkeit fir das Phdnomen in den USA erstmals entstand als Reaktion auf
Berichte der National Telecommunication and Information Administration — kurz NTIA. Der erste
Bericht 1995 trug den Titel «Falling through the Net — a Survey of the Have nots in rural and
urban America”. In diesem Bericht erhob die NTIA Daten zur Telefonverbreitung und —nutzung
und erstmals auch zu Internetzugang und —nutzung und verknlipfte die Daten mit soziodemo-

1 Das Digital Divide Network ist eine NGO in den USA, die sich fiir die Uberwindung des Digital Divide einsetzt,
vgl. www.digitaldividenetwork.org
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grafischen Angaben. Der erste Bericht stellte fest, dass Personen aus landlichen Gebieten mit
kleinem Einkommen und niedriger Formalbildung weit unterdurchschnittlich bei den Internetnut-
zern vertreten sind. Ebenso wurden Klifte zwischen weissen Personen und solchen asiatischer,
hispanischer oder afroamerikanischer Abstammung ersichtlich. Trotz ergriffener Zugangsférder-
massnahmen (Internetzugang ermdéglichen) zeigte der zweite Bericht 1998, dass sich die Lu-
cken zwischen den genannten Gruppen sogar noch vergréssert hatten (S.501). Van Dijk (2005)
erklart den Zeitpunkt des Erscheinens des Digital Divide folgendermassen: Erst mit dem Auf-
kommen des Internet anfangs der 90er Jahre wurde der Computer fUr die breite Masse attraktiv.
Somit konnten sich erst ab diesem Zeitpunkt Gberhaupt Klifte in Zugang und Nutzung bilden,
die einen Grossteil der Bevolkerung betrafen (S.1).

Es ist also nicht mehr mdglich, den genauen Ursprung des Begriffs auszumachen. Einmal aufge-
taucht, wurde der einpragsame Begriff schnell bekannt und auch oft verwendet. In der Schweiz
erschienen die ersten Publikationen zum Thema Ende der 90er Jahre. Bereits 1998 hat der
Bundesrat jedoch laut Marr (2005b) eine Strategie fiir die Informationsgesellschaft Schweiz ver-
abschiedet und zu deren Begleitung eine Koordinationsgruppe Informationsgesellschaft (KIG)
geschaffen. Diese Strategie griff zwar nicht explizit den Begriff des Digital Divide auf, betonte
jedoch, dass alle chancengleich und ihren BedUrfnissen entsprechend Zugang zu den neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien erhalten sollten (S.9).

2.2.2 Definitionen des Digital Divide

Der englische Begriff des Digital Divide wird je nach Autorln als digitale Spaltung, digitaler Gra-
ben oder digitale Kluft Gibersetzt. Ahnlich wie bei der Begriffsherkunft ist aber auch hier keine
einheitliche Definition auffindbar. Arnhold (2003) schlagt daher eine Systematisierung vor, die
die Definitionen unterteilt in jene, die den Zugangs-, jene die den Nutzungsaspekt und jene, die
beide Aspekte betonen (S.15). Die Betonung des Zugangsaspektes meint, dass die Bevolke-
rung aufgeteilt wird in On- und Offliner, dass also die digitale Spaltung zwischen den Nutzern
und Nicht-Nutzern verlauft: «(...) the Divide refers to differential effective access to information
and communication technologies (ICTs)” (Ernest Wilson, 2000, zit. in Arnhold, 2003, S.16). Wird
hingegen der Nutzungsaspekt betont, geht es darum, ob jemand kompetent ist im Umgang mit
dem Internet: «We use the term ,digital divide’ to refer to this gap between those who can effec-
tively use new information and communication tools, (...) and those who cannot» (Digital Divide
Network, 2001, zit. in Arnhold, 2003, S.16). Definitionen, die beide Aspekte verbinden, verweisen
zudem oft auf soziale Ungleichheiten, die unterschiedlichen Zugang und Nutzung begriinden.

The digital divide is a multidimensional phenomenon encompassing three dis-
tinct aspects. The global divide refers to the divergence of Internet access
between industrialized and developing societies. The social divide concerns

the gap between information rich and poor in each nation. And lastly within the
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online community, the democratic divide signifies the difference between tho-

se who do, and do not, use the panoply of digital resources to engage, mobi-

lize and participate in public life (Pippa Norris, 2001, zit. in Zillien, 2009, S.90).

Auch Marc Warschauer (2001, zit. in Arnhold, 2003, S.16) beschreibt Zugang »access» und
Nutzung »use” als Teilkomponenten des Digital Divide: «(...) the digital divide refers to social
stratification due to unequal ability to access, adapt and create knowledge via use of informati-
on and communication technologies». In beiden Definitionen wird das Thema der sozialen Stra-
tifikation aufgegriffen, da unterschiedlicher Zugang und Nutzung mit der Schichtzugehdérigkeit
zusammenhdangt. Dieser Zusammenhang wird von unterschiedlichsten Autorinnen und Autoren
beschrieben (vgl. Zillien, 2009, S.1; Kubicek & Welling, 2000, S.513; Bertram Konert, 2004, S.15)
und spater in dieser Arbeit noch naher erlautert.

2.2.3 Das Digital Divide-Kausalmodell nach Jan van Dijk

Der niederlandische Soziologieprofessor van Dijk (2005) entwickelte in seinem Buch «The dee-
pening divide» das Digital Divide-Kausalmodell. Das Modell betont die Ungleichheitstendenzen
in Bezug auf Internetzugang und -nutzung und spricht deshalb von einem «deepening divide»,
also von einer sich vertiefenden Kluft (S.2). Sein Kausalmodell unterscheidet positionale und
personengebundene Einflussfaktoren, bezeichnet zentrale Ressourcen den Internetzugang be-
treffend, zeigt unterschiedliche Formen von «access», Zugang auf und definiert Felder der ge-
sellschaftlichen Partizipation, in denen die Internetnutzung eine Rolle spielt.
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Abbildung Nr.2: Digital Divide-Kausalmodell nach van Dijk (2005, S.24)
Dz |



Zu den personengebundenen und den positionalen Merkmalen gehdren die Ublichen Faktoren
wie Bildung, Geschlecht, Alter etc. Speziell ist, dass auch persénliche Ressourcen — Charak-
terzlige einer Person — im Modell berlcksichtigt werden. So geht das Modell davon aus, dass
die personengebundenen und die positionalen Merkmale die persdnlichen Ressourcen beein-
flussen. Dazu gehéren beispielsweise zeitliche und materielle Ressourcen, mentale Ressourcen
(gemeint sind allgemeines Wissen, soziale und technische Fahigkeiten), soziale Ressourcen (die
Stellung in einem sozialen Netzwerk) und kulturelle Ressourcen (kultureller Status) (van Dijk,
2005, S.20). Diese personlichen Ressourcen bestimmen massgeblich mit, inwiefern eine Person
Internetzugang hat oder nicht und préagen auch deren Nutzungsverhalten.

Der Zugang wiederum wird in vier Stufen differenziert, wobei ab der dritten Stufe auch von
Nutzung gesprochen werden kénnte, da es ab dieser Stufe dann darum geht, inwiefern jemand
das Internet zu nutzen versteht. Van Dijk (2005) geht davon aus, dass die Stufen aufeinander
aufbauen und einander bedingen (S.27):

1. Motivational Access: diese Dimension umfasst die Motivation, den Anreiz, das Internet nut-
zen zu wollen. Diese wird als Voraussetzung angesehen: Personen, die das Internet aus
verschiedenen Griinden nicht nutzen wollen, bezeichnet van Dijk als Want-nots, solche, die
jedoch gerne Internetzugang hatten, es sich aber beispielsweise nicht leisten kénnen, sind
die Have-nots (ebd., S.27-43).

2. Material Access: mit Material Access ist die physische Verfigbarkeit eines Internetzugangs
sowie die Nutzungserlaubnis gemeint (ebd., S.45-66).

3. Skills Access: Der Skills Access umfasst die nétigen Fahigkeiten, um Computer und das
Internet bedienen zu kénnen, Informationen zu suchen und zu finden und fir eigene Zwecke
zu verwenden. Van Dijk unterscheidet dabei drei Arten von digitalen Féhigkeiten: mit den
operationalen Fahigkeiten sind Bedienerkompetenz von Hard- und Software gemeint, also
das Beherrschen der Programme. Die informationsbezogenen Fahigkeiten werden definiert
als Fahigkeit, Informationen zu suchen, diese zu selektionieren und verwenden zu kdnnen.
Die strategische Fahigkeit umschreibt die Kompetenz, das Internet flir bestimmte Ziele zu
benutzen und diese Information zielgerichtet zu verwerten. Van Dijk betont, dass all diese
Fahigkeiten oft nur durch eine fortlaufende Anwendung von Computer und Internet zu erwer-
ben seien, Computerkursen und Handblchern gesteht er nur bis zu einem gewissen Grad
Lerneffekte zu. Zentral hingegen seien Bezugspersonen, die soziale und technische Unter-
stltzung bieten (ebd., S.71-92).

4. Usage Access: Die letzte Stufe des Access umschreibt die tatsdchliche Nutzung des
Internets. Sie umschreibt die verschiedenen Nutzungszwecke (Information, Kommunikati-
on, Unterhaltung und Transaktion), sowie zeitliche und materielle Unterschiede der Nutzung.
Beim Usage Access zeigen sich die gréssten Ungleichheiten, da sich hier die Unterschiede
der vorhergehenden Stufen — Motivational, Material und Skills Access — widerspiegeln (ebd.,
S.95-129).
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Van Dijk (2005) geht von einem sich selbstverstarkenden Prozess aus, wobei das Hauptproblem
ist, dass ein grosser Teil der Bevolkerung ausgeschlossen ist von bedeutenden Partizipations-

moglichkeiten der Gesellschaft. Er differenziert in den Erklarungen zum Modell sehr genau die

Arten der gesellschaftlichen Partizipation und begriindet, weshalb das Internet hier eine Rolle

spielt (S.166-177).

Formen der gesellschaftlichen Partizipation nach van Dijk

Partizipationsform Bedeutung der verfiigbaren Internetressourcen

Okonomische Partizipation

Die Internetnutzung ist wichtig, wenn bestimmte Berufs-
positionen erreicht und behalten werden sollen; fir Job-
suchende ist das Internet eine immer wichtigere Informati-
onsquelle und es dient auch der Weiterbildung.

Bildungsbezogene Partizipation

Immer mehr Ausbildungen setzen die Nutzung des Inter-
nets voraus, auch niedrigere Abschlisse!

Soziale Partizipation

Durch die Internetnutzung kann das Sozialkapital vergro-
ssert werden, da durch elektronische Kommunikation die
sozialen Netzwerke ausgebaut werden kénnen.

Raumliche Partizipation

Die Nutzung des Internets kann zur weitrdumigen Vernet-
zung beitragen.

Kulturelle Partizipation

Das Internet bietet eine Vielzahl kultureller Angebote (elekt-
ronische Kommunikation, Foren, Webdesign, Online-Shop-
ping, E-Banking), die ausschliesslich in diesem Medium
genutzt werden kénnen.

Politische Partizipation

Das Internet bietet politische Informationsangebote und
die Moglichkeit des politischen Austausches und der Ver-
netzung.

Institutionelle Partizipation

Die andauernde Digitalisierung von Verwaltungsprozessen
fihrt dazu, dass staatliche Dienstleistungen (z.B. Formula-
re, Informationen zur Gesundheit etc.) zunehmend an das
Internet gebunden sind.

Tabelle Nr.1: Darstellung nach Zillien, 2009, S.122
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Der Wirkungskreis des Modelles schliesst sich mit diesen Partizipationsformen, denn das Aus-
mass an gesellschaftlicher Partizipation hat wiederum Auswirkungen auf die personengebun-
denen und positionalen Merkmale. Das Modell von van Dijk ist eines der differenziertesten zum
Digital Divide. Kritisch anzumerken ist einzig, dass erst einige Elemente des Modells empirisch
Uberprift wurden, diese Uberpriifung ist jedoch geplant (Zillien, 2009, S.123).

Das Modell zeigt die Komplexitdt des Digital Divide gut auf. Es geht differenziert auf die
Aspekte des Zugangs und der Nutzung ein und zeigt, inwiefern gesellschaftliche Partizipation mit
dem Digital Divide zusammenhéngt. So wird davon ausgegangen, dass eine Exklusion breiter
Bevolkerungsschichten ein Bedrohungsszenario flr die Gesellschaft darstellt (Marr, 2005a,
S.43). Inwiefern dieses Bedrohungsszenario tatsachlich gesellschaftlich relevant ist und damit
nach Gegensteuer verlangt, soll im folgenden Kapitel erlautert werden.

2.2.4 Relevanz des Digital Divide

Zu Beginn der Internet-Ara wurde das Internet als Allheilmittel fiir gesellschaftliche Probleme
beschrieben: so wurde erwartet, dass durch das Internet spielerisches Lernen und neue
Bildungschancen er6ffnet wirden, dass sich Menschen online politisch engagierten, dass
dadurch die Grenze zwischen aktivem Sender und passivem Empfanger aufgehoben wirde und
das soziale «oben» und «unten» an Bedeutung verliere (Bonfadelli, 2005b, S.8). Solch optimisti-
sche Prognosen wurden jedoch bald widerlegt und die Hoffnungen landeten auf dem Boden der
Realitat. Durch die Forschungen zum Digital Divide zeigte sich, dass das Internet im Gegensatz
zu den erhofften Wirkungen vielmehr dazu beitrug, neue Klifte entstehen zu lassen (van Dijk,
2005, S.2) und bestehende zu verstdrken (Marr, 2005a, S.7). Dieses «Bedrohungsszenario»
(Marr, 2003, S.1) fuhrte in verschiedenen Staaten zu Programmen und Initiativen, die zum Ziel
hatten, den Digital Divide zu bek&dmpfen. Marr (2005a) hinterfragt dieses Bedrohungsszenario.
Er kritisiert, dass bis heute nicht geklart sei, ob Zugangs- und Nutzungsunterschiede im Internet
tatsadchlich zu einer ungleichen Ressourcenverteilung flihrten, also zu einer Privilegierung
gewisser Gruppen. Er bezweifelt, dass aus der Internetnutzung tatséchlich ein Ressourcenzu-
wachs fir den User oder die Userin resultiert (S.10). Seine empirische Studie belegt, dass
bezlglich politischer Informiertheit die Internetnutzung zu keinem entscheidenden Ressourcen-
zuwachs fuhrt. Allerdings gilt dies nur in Bezug auf die politische Informiertheit. Er schliesst je-
doch nicht aus, dass das Internet einen Zuwachs an anderen bedeutenderen Ressourcen aus-
I6sen kann (ebd., S.232-233). Zillien (2009) folgert, dass dem Digital Divide nur im Falle ungleich
verteilter Ressourcenzuwéachse gesellschaftspolitische und sozialwissenschaftliche Bedeutung
zukdme (S.87). Nur wenn die Internetnutzung tatséchlich einigen Gruppen grosseren
Ressourcenzuwachs bringt als anderen, kann von Chancenungleichheit gesprochen werden.
Auf diesem Gebiet wurde bisher nur wenig geforscht, weshalb es schwierig ist, dazu klare
Angaben zu machen.

Zillien (2009) halt dazu fest, dass die Frage nach mdéglichen Privilegierungen durch das Internet
wohl nicht pauschal mit ja oder nein beantwortet werden kénnen, sondern dass dies differen-
ziert nach Inhalten und Nutzungsweisen betrachtet werden musse. Sie flhrt weiter aus, dass

[ D7



eine Nicht-Nutzung jedenfalls bereits im Vornherein jegliche Privilegierung ausschliesst und
damit Onlinerlnnen potenziell bessergestellt sind als Offlinerinnen. In einer Wissens- und Infor-
mationsgesellschaft sind zudem Internettechnologien zunehmend als Ressourcen zu definieren
und erleichtern die verschiedenen Arten von Partizipation (vgl. Kapitel 2.2.3) (S. 87-88). Da auch
kritische Stimmen einen Ressourcenzuwachs durch Internetnutzung nicht ganzlich ausschlie-
ssen kdénnen, macht es im Sinne einer praventiven Haltung also Sinn, die sich vergréssernden
Klufte ernst zu nehmen und zuerst einmal davon auszugehen, dass sie auch ungleiche Ressour-
cenzuwdachse mit sich ziehen.

2.3 Zugangs- und Nutzungsklifte anhand ausgewahlter Faktoren

Wie bei der Definition des Digital Divide aufgezeigt, geht es um zwei wesentliche Aspekte:
Internetzugang und Internetnutzung. Zu Beginn der Digital Divide-Forschung wurde vor allem
der Zugangsaspekt untersucht, da damals die Verbreitung des Internets noch nicht sehr weit
fortgeschritten war. Es wurde grob in die Gruppen der On- und Offlinerlnnen unterteilt. Die For-
scherlnnen (Marr, 2003, S.2) beschéftigten sich vor allem mit der Frage, ob sich die Zugangs-
frage mit der Zeit von alleine durch einen so genannten «trickle-down»-Effekt 16st: Die Annah-
me, dass jede technologische Neuerung bestimmte Bevolkerungsgruppen schneller erreicht
als andere, diese Kluft sich jedoch mit der Zeit von alleine schliesst, wurde in den 90er Jahren
von einer anderen, differenzierteren Sichtweise abgel6st. Kritisiert an der groben Einteilung der
On- und Offlinerlnnen wurde vor allem, dass dieser technologiebezogene Blick die Tatsache
verschleiert, dass langst nicht jede Person mit einem Internetzugang online ist und das Inter-
net auch zu nutzen versteht (Arnhold, 2003, S.17). Eine differenziertere Sicht auf die Nutzung
ist laut verschiedener Autorinnen und Autoren (Bonfadelli, 2005b, S.11; Stefan Iske, Alexandra
Klein & Nadia Kutscher, 2004b, S.12; Eszter Hargittai & Paul DiMaggio, 2001, S.18) zentral, da
sich auch bei chancengleichem Zugang Unterschiede in der Nutzung abzeichnen und so zu
Nutzungskliften fihren. Es ist zwar unabdingbar, den chancengleichen Zugang zum Internet zu
gewahren, dies sollte nach Meinung der Autorinnen und des Autors dieser Arbeit jedoch nur als
Voraussetzung gesehen werden, um Nutzungsunterschiede weiterhin differenziert betrachten
zu kénnen. Hargittai und DiMaggio (2001) fihrten in diesem Zusammenhang den Begriff des
Second Level Digital Divide ein. Die beiden Autoren gehen davon aus, dass das Internet sich
zunehmend verbreitet und richten ihre Aufmerksamkeit auf die entstehende Digital Inequality.
Gemeint ist damit, dass trotz Zugangsmdglichkeiten keine gleichberechtigte Nutzung aller ent-
stehen kann, zu unterschiedlich ist das Nutzungsverhalten bestimmter Gruppen im Vergleich
(S.2). Auch Bonfadelli (2000) pladiert fir den Einbezug von Nutzungsverhalten und Fahigkeiten
im Umgang mit Medien in die Diskussion um den Digital Divide. Sonst, so beflirchtet er, spaltet
sich die Gesellschaft in drei Klassen statt zwei: die Informationselite, die unterhaltungsorientier-
ten Benutzerlnnen und die weiterhin Nichtvernetzten (S.2).

In den folgenden Kapiteln wird nun versucht, in Bezug auf zentrale, den Digital Divide bestim-
mende Faktoren empirisch belegte Aussagen zu Zugang und Nutzung zu machen. So differen-
ziert wie mdglich werden dabei beide Aspekte beschrieben, um deutlich zu machen, inwiefern
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die Schweiz vom Digital Divide betroffen ist. Die Ergebnisse werden im Kapitel 5.3.2 verwendet,
um deutlich zu machen, bei welchen Gruppen die Soziokulturelle Animation Interventionsmaog-
lichkeiten hat.

Um den Zugang zum Internet und dessen Nutzung zu untersuchen und beschreiben, gibt es
verschiedene Ansétze. Einer davon ist der typologische Ansatz. Auf der Grundlage ihrer empi-
rischen Erhebungen haben die ARD-ZDF-Onlinestudien eine solche Typologie entwickelt. Diese
Onlinenutzerinnentypologie (ONT) unterscheidet zwei Gruppen: die Nutzerlnnen und die Nicht-
nutzerlnnen, also On- und Offlinerinnen. Innerhalb dieser zwei Gruppen wurde weiter differen-
ziert und verschiedene Untergruppen ausgearbeitet. In Zusammenhang mit dem Digital Divide
ist die Typologie sehr spannend, weil sich die Typen entlang ahnlicher Faktoren konstituieren,
wie sie die Fachliteratur als zentral erachtet. Zudem bieten die Grunddaten der Untersuchung
wichtige Informationen zu eben diesen Faktoren.

Je nach dem, nach welchen Faktoren eine Gruppe unterteilt wird, verlauft die Kluft anders. Um
einige dieser Klufte innerhalb des Digital Divide aufzuzeigen, beschreibt dieses Kapitel diejeni-
gen Faktoren, denen die Fachliteratur grossen Erkldrungswert beimisst. Es sind dies das Ge-
schlecht (Diana Saparniene & Gediminas Merkys, 2005, S.29; Holger Morawietz, 2008, S.50),
die ethnische Zugehorigkeit (vgl. Sebastian Hacke, Heike Schaumburg & Sigrid Bldmeke 2005;
Helga Theunert, Ulrike Wagner & Kathrin Demmler, 2007), das Alter (TNS Infratest, 2008, S.46;
Bonfadelli, 2000, S.1), das Einkommen (TNS Infratest 2005, S.16; Bundesamt fiir Statistik (BFS),
2009a, Einkommen, 9]1) sowie die formale Bildung (Iske, Klein & Kutscher, 2004b, S.4; TNS Inf-
ratest, 2008, S.26; BFS, 2009a, Bildung, ]1). Die Variablen gelten tUber den deutschen Sprach-
raum hinweg, verschiedene Publikationen aus diversen Landern weisen darauf hin (vgl. Sapar-
niene & Merkys, 2005; van Dijk, 2005; Hargittai, 2002).

2.3.1 Geschlechterkluft

Dem Geschlecht wird im Zusammenhang mit dem Internetzugang und der Internetnutzung gro-
sse Aussagekraft beigemessen. Allgemein wird angenommen, dass die Frauen in Bezug auf
Internetzugang und — nutzung den Méannern hinterherhinken. Hier ist es aber wichtig anzumer-
ken, dass in Bezug auf Internetnutzung nicht einfach die Frauen benachteiligt und die Manner
die grossen Profiteure sind: bei genauerem Hinsehen zeigt sich nédmlich, dass beide Geschlech-
ter in je spezifischen Féllen benachteiligt sein kénnen (Susanne Eggert & Ulrike Wagner, 2007,
S.35). In den Forschungen zum Digital Divide wurde in verschiedenen Landern der sogenannte
gender gap festgestellt und dieser zéhlt geméass Martina Mauch (2008) innerhalb des Digital
Divide zu den gut erforschten Aspekten (S.11). In den frlhen Forschungen dazu wurde ein
grosser Unterschied im Internetzugang und der Internetnutzung zwischen den Geschlechtern
festgestellt, dieser hat sich aber in Deutschland nach und nach verkleinert. In der Schweiz stieg
der Frauenanteil an der gesamten Nutzerschaft von 25% im Jahr 1997 auf 48% im 2009 (BFS,
2009a, Geschlecht, 1), trotzdem bleibt der Gender Gap bis heute bestehen. In den Studien
gehen allerdings die Meinungen darlber auseinander, ob die Kluft sich nur verkleinert hat (Me-
dienpadagogischer Forschungsverband Stidwest (mpfs), 2008, S.48) oder in einigen Bereichen
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sogar ganz verschwunden ist (Morawietz, 2008, S.51; Marr, 2005b, S.130). Das erste Mal der
Internetnutzung und die im Internet verbrachte Zeit unterscheiden sich ebenfalls entlang der
Geschlechtergrenze. So belegt die KIM-Studie 2005, dass Jungen durchschnittlich langer das
Internet nutzen als Madchen (mpfs, 2008, S.1). Morawietz (2008) fligt ausserdem an, dass Jun-
gen den Computer auch signifikant friiher verwenden (S.52).

Internetnutzung in der Schweiz nach Geschlecht, Entwicklung 1997 - 2008’
Engerer Nutzerkreis Internet (ENK) in % der Bevoélkerung ab 14 Jahren
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Abbildung Nr. 3: Internetnutzung in der Schweiz nach Geschlecht, Entwicklung 1997-2008 (BFS,
2009a)

Spannend - weil ebenfalls unterschiedlich — ist auch die Art der Internetnutzung. In der Lite-
ratur wird allgemein deutlich, dass die Art der Internetnutzung vom Kontext abhangig ist. So
ist beispielsweise in der schulischen Internetnutzung kein geschlechtsbedingter Unterschied
mehr feststellbar: Arbeiten mit dem Internet wird allgemein geschéatzt und auch beim Lésen von
schulischen Computeraufgaben unterscheiden sich die Strategien von Madchen und Jungen
nur noch wenig (Morawietz, 2008, S.54). Ebenso benutzen Frauen und Madchen das Internet
laut Anja Tigges (2008) erfolgreicher in geschlechtshomogenen Gruppen, da sie so ein positives
computerspezifisches Selbstkonzept entwickeln kénnen (S.62). Unabhdngig vom Kontext wird
in verschiedenen Studien festgehalten, dass Madchen einen eher seriésen, Jungen einen eher
spielerischen Umgang mit dem Internet pflegen. Madchen benutzen das Internet oft aufgaben-
orientiert, pragmatisch und zweckbezogen, Jungen gehen eher spielerisch vor und erlernen au-
todidaktisch den Umgang mit dem Internet (Elke Middendorff, 2002, zit. in Tigges, 2008, S.73;
Morawietz, 2008, S.53). Tigges (2008) geht davon aus, dass die Befunde zu den Madchen auch
fur erwachsene Frauen gelten, da die geschlechtsbedingten Unterschiede im Zusammenhang
mit Sozialisationsprozessen stehen und somit auch im Erwachsenenalter weiterhin wirksam
sind (S.58).
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Als Erklarung fur die geschlechtsbedingt unterschiedliche Nutzung wird in vielen Féllen die
geschlechtsspezifische Sozialisation beigezogen. Tigges (2008) stellt dar, wie Madchen und
Jungen sowohl in der Schule als auch Zuhause in unterschiedlichem Ausmass darin gefér-
dert werden, den Computer zu nutzen und sich Medienkompetenz anzueignen. Zudem, fihrt
sie aus, werden nicht von beiden Geschlechtern gleiche Kompetenzen erwartet: bei den Jun-
gen wird davon ausgegangen, dass sie sich fir die Technologie interessieren, bei Ma&dchen
eher nicht (S.77). Dies fuhrt dazu, dass Jungen den Computer und das Internet als wichti-
ger und ihre Kompetenzen diesbeziglich héher einschétzen als Madchen. Oft neigen sie da-
durch aber zur Selbstlberschatzung (Morawietz, 2008, S.56), denn es ist mittlerweile mehrfach
empirisch bewiesen, dass Frauen — trotz schlechterer Selbsteinschatzung — alle notwendigen
Kompetenzen mitbringen und z.T. sogar erfolgreicher als Manner mit dem Computer umgehen
(Tigges, 2008, S.60-61). Es wird also deutlich, dass der Umgang mit Computer und Internet
stark von Geschlechterbildern und Begabungsiberzeugungen gepragt wird. Dementsprechend
erschweren traditionelle Rollenbilder bei Frauen und Madchen die Akzeptanz des Computers, da
diese Computer eher als Teil einer mannlichen Kultur wahrnehmen (Agi Schriinder-Lenzen,
1995, S.239).

2.3.2 Migrationsbedingte Kluft

Bis heute ist der Forschungsstand dazu, wie und ob sich ein Migrationshintergrund auf den
Zugang zum und die Nutzung des Internets auswirkt, recht mager. Ausgehend vom nordame-
rikanischen Raum, wo der ethnischen Herkunft grosse Aussagekraft beigemessen wird (Karen
Mossberger, Caroline J. Tolbert & Mary Stansbury, 2003, zit. in Zillien, 2009, S.153), wurden
jedoch in den letzten Jahren einige Untersuchungen publiziert, die sich mit den Auswirkungen
eines Migrationshintergrunds auf die Internetnutzung Jugendlicher beschéftigten (vgl. Theunert,
Wagner & Demmler, 2007; Heinz Bonfadelli, Priska Bucher, Christa Hanetseder, Thomas Her-
mann, Mustafa Ideli & Heinz Moser, 2008). Die Internetnutzung Erwachsener mit Migrations-
hintergrund bleibt hingegen weiter wenig belegt. Die Autorinnen und der Autor vermuten, dass
dies so sein kdnnte, weil sich der Zugang zu den Jugendlichen Uber die Schule relativ einfach
gestaltet, wahrend die Eltern schlechter erreichbar sind und oft Sprachbarrieren dazukommen.

Diese neueren Studien und Berichte halten fest, dass auf den ersten Blick die Variable des
Migrationshintergrundes keine grosse Aussagekraft besitzt. Bei genauerem Hinsehen ergeben
sich aber doch einige interessante Differenzen. Nimmt man den Zugangsaspekt, so ergibt sich
gemass Bonfadelli (2007) das Bild, dass zwar Familien mit Migrationshintergrund im Schnitt
weniger Computer besitzen als Schweizer Familien. Schaut man jedoch die Zugangsmdglich-
keiten der einzelnen Kinder an, so haben die Kinder mit Migrationshintergrund héhere Zugangs-
chancen. Dies liegt daran, dass Kinder mit Migrationshintergrund oft tber einen eigenen Com-
puter verfigen und dieser in ihrem eigenen Zimmer steht (S.144). Differenziert man zusétzlich
nach dem Faktor Geschlecht, so zeigt sich allerdings ein ganz anderes Bild: wenn der Migrati-
onshintergrund mit einem niedrigen Bildungsniveau zusammenfallt, haben weibliche Jugendli-
che mit Migrationshintergrund insgesamt die schlechtesten Zugangschancen. lhr Interesse an
Computer und Internet ist jedoch genauso stark ausgepragt wie bei den Jungen (Annette Treibel,
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2006, S.223). In Bezug auf die Internetnutzung unterscheiden sich Jugendliche mit Migrations-
hintergrund nicht wesentlich von Schweizer Jugendlichen. Viel grésser ist der Unterschied im
Nutzungsverhalten laut Bonfadelli (2007) zwischen Jugendlichen allgemein und Erwachsenen;
jugendkulturelle Gemeinsamkeiten Uberwiegen also Uber ethnische Grenzen hinweg (S.145).
Einziger Unterschied innerhalb der Jugendlichen ist die hdufigere und langere Nutzungsdauer
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Uber die Inhalte der Nutzung kann lediglich fest-
gehalten werden, dass eine vielseitige Nutzung vor allem mit einem hohen Bildungsstand korre-
liert und nicht mit dem Migrationshintergrund (Bonfadelli et al., 2008, S.96).

Bonfadelli et al. (2008) halten zur Rolle der Eltern mit Migrationshintergrund fest, dass diese das
Internet nur punktuell und eher selten nutzen. Trotzdem anerkennen offenbar die meisten El-
tern die Wichtigkeit von Computer und Internet. Praktisch alle untersuchten Familien verfigten
Uber einen Breitband-Anschluss trotz meist niedriger Einkommen, der aber fast ausschliess-
lich von den Kindern und Jugendlichen genutzt wird (S.197). Theunert et al. (2007) folgern,
dass Jugendliche mit Migrationshintergrund trotz mehrheitlich niedrigem sozio6konomischem
Status dank der Foérderung der Eltern sich ein gewisses Mass an Medienkompetenz aneignen
kénnen (S.11). Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass dem Migrationshintergrund
alleine keine grosse Aussagekraft zukommt. Erst in Verbindung mit anderen Faktoren fallt er ins
Gewicht. So sind Familien mit Migrationshintergrund laut Bonfadelli (2007) in statusniedrigen
Schichten Ubervertreten, haben also weniger Einkommen und sind in der Regel schlechter ge-
bildet (S.142). Ausschlaggebend ist letztendlich nicht, ob eine Person Migrationshintergrund hat
oder nicht, sondern ihr Bildungsstand (Theunert et al., 2007, S.4).

2.3.3 Alterskluft

Obwohl das Begriffspaar «Alter und Internet» noch nicht ausfihrlich erforscht wurde, kann aus
statistischen Angaben Einiges herausgelesen werden. Im Zusammenhang mit Internetzugang
und -nutzung werden real existierende Generationenunterschiede noch einmal deutlich sichtbar.
Johann Ginther (2007) bezeichnet die jingere Generation als «digital natives», als die Generati-
on, die mit dem Internet aufgewachsen ist und es als selbstversténdliches Instrument nutzt. Die
altere Generation, die «digital immigrants», musste den Umgang mit der Technik spéater erlernen
(S.42). Wo genau altersméssig allerdings die Grenze zwischen jung und alt zu ziehen ist, wird
nicht einheitlich beurteilt. In der Schweiz weist die Datenlage darauf hin, dass der Graben aktu-
ell zwischen den unter 50-Jéahrigen und den Uber 50-Jahrigen verlduft (BFS, 2009a, Alter, 11).

Verschiedene Publikationen aus der Schweiz fUhren denn auch aus, dass die Kluft zwischen
Jung und Alt in der Schweiz wéachst (Bonfadelli, 2000, S.1). Obwohl die Altersgruppe 50+ am
stéarksten aufholt, bleibt dennoch die Kluft zwischen alt und jung enorm. Wéahrend in der Gruppe
der 14- bis 19- J&hrigen fast 50% Internetzugang haben, sind es bei den Uber 50-Jahrigen nur
gerade 20% (BFS, Gruppe fir Wissenschaft und Forschung (GWF) & Bundesamt fir Kommuni-
kation (BAKOM), 2002, S.58-60). Griinde fir diese Zurlckhaltung gegentiber dem Internet wur-
den in den ARD-ZDF-Onlinestudien erhoben. So wurden von den Befragten insbesondere finan-
zielle und technische Barrieren genannt sowie die komplizierte Bedienung und Wartung des
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Mediums (Andreas Egger & Birgit van Eimeren, 2008, S.583). Auch die Nutzung unterscheidet
sich von der jlingeren Generation. Die Alteren nutzen das Internet weniger haufig und weniger
lang. Zudem wird das Internet sehr zielgerichtet genutzt; so verwenden die Senioren und Seni-
orinnen das Internet Uberwiegend fUr die Informationssuche mittels Suchmaschinen, fur die
Suche bestimmter Angebote sowie zum Versenden von E-mails (van Eimeren & Beate Frees,
2008, S.337). Im Gegensatz dazu benutzt die junge Generation das Internet vielfaltiger und
schopft dessen Potenzial eher aus. So erstaunt es denn auch nicht, dass gemass einer Schwei-
zer Untersuchung die jungeren Teilnehmenden tendenziell einen grésseren Wissenszuwachs
verzeichnen konnten als die alteren (Marr, 2005b, S.129).

Internetnutzung in der Schweiz nach Alter, Entwicklung 1997 - 2008’
Engerer Nutzerkreis Internet (ENK) in % der Bevolkerung ab 14 Jahren
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Abbildung Nr. 4: Internetnutzung in der Schweiz nach Alter, Entwicklung 1997-2008 (BFS,
2009a, 11)

Die Grunde fur die vorsichtige Haltung in Bezug auf das Internet sind beispielsweise die
Angst vor Datenmissbrauch und Bedenken in Bezug auf die technische Wartung der Gerate
(Margrith Bossart, 2007, Ergebnisse der Umfrage, 94). Zur Erklarung der Zuriickhaltung der
alteren Generation gehen Egger und van Eimeren (2008) davon aus, dass den Alteren die (ibrigen
Medien wichtiger sind und sie das Internet als Ergénzung zu Fernsehen, Radio und Printmedien
sehen. Sie halten auch fest, dass diese Gruppe stéarker an das Fernsehen gewohnt ist, da dies in
ihrer Zeit stark aufgekommen ist. Zudem spielt bei den &dlteren Onlinern und Onlinerinnen das
Bildungsniveau eine grosse Rolle: Personen mit hoher Formalbildung sind auch hier besser
vertreten (S.579-584).
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2.3.4 Einkommenskluft

Das Haushaltseinkommen hat in verschiedener Hinsicht Einfluss auf den Internetzugang und
die Internetnutzung. Einerseits héngt ein tiefes Einkommen oft zusammen mit anderen Benach-
teiligungsfaktoren wie Bildung, Alter, Migrationshintergrund etc. (Gerhild Briining, 2007, S.8).
Andererseits ist das Einkommen die entscheidende Variable daflir, ob sich jemand die tech-
nische Ausstattung flr den Internetzugang Uberhaupt leisten kann. Zillien (2009) halt in ihrer
Untersuchung fest, dass auch die Qualitat der technischen Ausstattung (Alter der Ausstattung,
Art der Internetverbindung etc.) vom Einkommen abhéngt (S.164). In den letzten Jahren wurde
analog dazu dartber diskutiert, ob es nebst der Zugangs- und Nutzungskluft auch eine Breit-
bandkluft gébe. Diese Diskussion geht davon aus, dass der schnelle Zugang tber Breitband der
Userin und dem User Vorteile bietet und so eine neue Kluft entstehen lasst (Breitbandzugang fir
alle: Kommission mobilisiert alle politischen Instrumente, um die Breitbandkluft zu tGberwinden,
2006, S.1). Die Schweiz ist eines der wenigen Lander, die den Breitbandanschluss seit 1.1.2008
in die Grundversorgung integriert hat, d.h. dass die gesamte Bevélkerung einen Breitband-
anschluss beziehen kann und die Preisobergrenze staatlich festgelegt wird (Eidgendssisches
Departement flir Umwelt, Verkehr und Kommunikation (UVEK), 2006, 1).

In der Schweiz haben geméass BFS (2009c, internationaler Vergleich, q1) im Vergleich mit den
Landern der Organization for economic Cooperation and Development OECD Uberdurchschnitt-
lich viele Personen Zugang zum Internet Uber einen Breitbandanschluss, namlich 31 von 100
Personen. Ob Breitband oder nicht, die Chance auf einen Internetzugang wéchst mit steigen-
dem Einkommen. Wahrend bei den Gutverdienenden zwei von drei Personen online sind, hat
jemand aus der unteren Einkommensschicht gerade Mal eine Chance von 15%, Zugang zum
Internet zu haben (Marr, 2003, S.21). Die Grenze scheint sich entlang der Marke von 5000 Fr.
monatlichen Bruttoeinkommens zu ziehen. Bei Haushalten unter dieser Einkommensgrenze ist
nur eine geringe Zahl an das Internet angeschlossen, wéhrend bei einem Einkommen dartber
die Chance auf einen Internetzugang massiv steigt (BFS, 2009b, Einkommen, q[1).



Internetnutzung der Haushalte, nach monatlichem Bruttoeinkommen
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Abbildung Nr.5: Internetzugang der Haushalte, nach monatlichem Bruttoeinkommen (BFS,
2009Db, 91)

Die Grenze von 5000 Fr. monatlichem Bruttoeinkommen zeigt sich auch bei der Internetnut-
zung. So gehdren bei geringem Einkommen nur gerade 35% zum engeren Nutzerkreis (der
engere Nutzerkreis surft mehrmals pro Woche). Bei hdheren Einkommen hingegen gehdren
ganze 91% zum engeren Nutzerkreis (BFS, 2009a, Einkommen, ]1). Das BFS hélt zudem
fest, dass in Bezug auf einkommensbedingte Klifte eher pessimistische Prognosen gemacht
werden. Dies erscheint logisch, in Anbetracht dessen, dass die Einkommensschere sich suk-
zessive weiter 6ffnet und so ungleiche finanzielle Méglichkeiten nach sich zieht (Neue Zircher
Zeitung (NZZ), 2007, wachsende Lohnschere kritisiert, §1). Marr (2003) differenziert zudem, dass
fur einkommensschwache Haushalte der Zugang oft noch nicht bedeutet, dass das Internet
auch genutzt wird (S.23). Aus den Ausflihrungen wird deutlich, dass ein niedriges Einkommen
in Bezug auf Zugang, Nutzung aber auch technische Ausstattung Benachteiligungen mit sich
bringt. Von einer Schliessung dieser Kluft ist in ndherer Zukunft nicht auszugehen, da dies eng
mit der Schichtzugehdrigkeit zusammenhangt.

2.3.5 Bildungskluft

In vielen Publikationen wird auf den Zusammenhang zwischen Bildung und Internetzugang bzw.
-nutzung hingewiesen und die Bildung als bestimmendste Variable identifiziert (Iske, Klein &
Kutscher, 2004b, S.4; Marr, 2003, S.26; BFS, 2009b, Bildung, 91). Dabei gilt, je hdher der Ab-
schluss desto grosser die Chance auf Internetzugang. Dabei spielt nicht nur die Bildung, bzw.
das Vorwissen eine wichtige Rolle, sondern geméss der EU-Kommission (2005) sind die Inhalte
im Internet Uberwiegend auf héher Gebildete abgestimmt (S.15). Das heisst, dass héher Gebil-
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dete in einer doppelt besseren Startposition sind: einerseits bringen sie mehr Vorwissen mit,
um das Internet zu benutzen, andrerseits werden ihnen dort Inhalte prasentiert, die sie anspre-
chen.

Betrachtet man die Zugangskluft in Verbindung mit der formalen Bildung, so ist diese Kluft sehr
stark ausgepragt und zwischen 1997 und 2000 in der Schweiz um 50% gewachsen (Bonfadelli,
2000, S.1). Wahrend Personen mit tertidrer Ausbildung in 85% der Félle Uber einen Internet-
zugang verfugen, sind es bei Personen mit Grundausbildung gerade noch 44% (BFS, 2009b,
Bildung, 1/1). Auch die technische Ausstattung ist bei Personen mit hoher Formalbildung bedeu-
tend besser, hier spielt allerdings das mit hoher Bildung gekoppelte meist héhere Einkommen
zusatzlich eine Rolle (BFS, 2009d, Einkommen, q/1).

Internetnutzung in der Schweiz nach Bildungsstand, Entwicklung 1997 - 2008’
Engerer Nutzerkreis Internet (ENK) in % der Bevolkerung ab 14 Jahren
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Abbildung Nr.6: Internetnutzung in der Schweiz nach Bildungsstand, Entwicklung 1997-2008
(BFS, 20094, 11)

Interessant sind auch bildungsbedingte Unterschiede in der Nutzung. Bereits die Haufigkeit
nimmt mit steigender Formalbildung zu. So gehdren 90% der Personen mit Hochschulabschluss
zum engeren Nutzerkreis. Personen, die lediglich die obligatorische Schulzeit absolviert haben,
gehoéren zu 47% zum engeren Nutzerkreis (BFS, 2009a, Bildung, 1). Am starksten sichtbar
wird die Bildungskluft, wenn die Variable Bildung mit dem Alter kombiniert wird: so gehdren
laut BFS von den 15- bis 19-Jahrigen mit hoher Formalbildung knapp 60% zum engeren Nut-
zerkreis, Personen mit niedriger Formalbildung und &lter als 60 Jahren nur gerade in 1.2% der
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Félle! Die kleinste Kluft hingegen wurde zwischen der jlingsten Gruppe (15- bis 19-Jahrige) mit
hohem bzw. niedrigem Bildungsstand gemessen (BFS, GWF & BAKOM, 2002, S.58). Dies ist
insofern interessant, als es darauf hinweist, dass Jugendliche ein dhnlich intensives Nutzungs-
verhalten aufzeigen, obwohl bereits in diesem Alter Ungleichheiten in der Bildung auszumachen
sind. Ebenfalls unterschiedlich ist die inhaltliche Gestaltung der Internetnutzung, insbesondere
bei Jugendlichen unterscheidet sich diese stark. So nutzen Jugendliche aus bildungsnahen
Haushalten das Internet Uberwiegend informations- und serviceorientiert (E-Banking, Versteige-
rungsplattformen etc.), sie haben ein vielféltiges Nutzungsverhalten (Mail, Chat, Infosuche, Vi-
deoportale etc.), gehen kritisch-reflektiert mit den Inhalten um und beteiligen sich eher aktiv an
der Netzgestaltung. Jugendliche aus bildungsferneren Haushalten hingegen nutzen das Internet
tendenziell konsum- und unterhaltungsorientiert. Das heisst, sie suchen wenig aktiv nach Infor-
mationen, benutzen die Seiten, die sie von Freunden kennen und schdpfen die Mdglichkeiten
fir Kommunikation und Partizipation nicht aus (Marr, 2005b, S.126; BFS, GWF & BAKOM, 2002,
S.62). Bis heute ist nicht deutlich belegt, inwiefern die haufigere und vielseitigere Internetnut-
zung den formal héher Gebildeten auch tatsachlich zu einem grésseren Ressourcenzuwachs
verhilft. Es wird aber vermutet, dass auch die Rezeptionsféhigkeit von héher Gebildeten effizi-
enter ist und so zu einem héheren Ressourcenzuwachs flihren kann (Wirth, 1999, S.14).

2.4 Von Digital Divide gefahrdete Gruppen

Aus den obenstehenden Aussagen kénnen nun Gruppen identifiziert werden, bei denen die
digitale Integration geféhrdet ist. Es handelt sich aber keineswegs um einen Automatismus:
nicht alle, die zu einer dieser Gruppen gehdren, sind automatisch von Digital Divide betroffen.
Die Chance, tatsachlich betroffen zu sein, ist aber bei Angehérigen dieser Gruppe deutlich gré-
sser als bei anderen. Zudem muissen der Zugang und insbesondere die Nutzung differenziert
betrachten werden, da es nicht DEN Digital Divide gibt, sondern sehr unterschiedliche Ausfor-
mungen davon (vgl. Kapitel 2.3). Wie die Soziokulturelle Animation diesen Handlungsbedarf
passend zu jeder dieser Gruppen aufgreifen kann, wird im Kapitel 5.3.2 beschrieben. Hier wer-
den lediglich die Gruppen identifiziert und der Handlungsbedarf kurz umrissen.

Frauen und Méadchen: Bei den Frauen und Madchen sollte es in Richtung Zugangsférderung
gehen, da noch immer recht viele von ihnen offline sind. Mit M&dchen und Frauen, die bereits
online sind, sollte an der Selbsteinschatzung und am Thema Frauen und Computer gearbeitet
werden. Wie beschrieben, kénnen Geschlechtszuschreibungen Auswirkungen auf den Umgang
mit dem Internet haben.

Bildungsbenachteiligte Jungen: bei dieser Gruppe steht das Nutzungsverhalten im Zentrum.
Es ist sehr oft einseitig spiel- und unterhaltungsorientiert, problematische Inhalte (Bsp. Gewalt
darstellende Inhalte) sind keine Seltenheit. Hier fehlt es aber oft an Kompetenzen, das Internet
kritisch und reflektiert zu nutzen, bzw. diese problematischen Inhalte zu verarbeiten (Ulrike Wag-
ner & Susanne Eggert, 2007, S.21).



Personen mit Migrationshintergrund: da der Migrationshintergrund per se noch keine Be-
nachteiligung ist, werden hier verschiedene Gruppen ausgemacht, die durch Verbindung von
mehreren Faktoren benachteiligt sind. Den Madchen mit Migrationshintergrund mussten unbe-
dingt Zugangsmaoglichkeiten geboten werden, da sie die kleinste Chance auf Zugang Uberhaupt
haben. In Bezug auf erwachsene Personen mit Migrationshintergrund ist unklar, inwiefern sie
das Internet nutzen. Hier wéren Forschungen nétig.

Uber 50 Jéhrige: Bei dieser Gruppe kénnen Beriihrungsangste und Unwissen gegeniiber dem
Internet festgestellt werden. Es geht also in erster Linie um Aufklarungs- und Informationsarbeit,
was das Internet an Méglichkeiten bietet. Zudem sollte es auch um die Vermittlung von Kompe-
tenzen gehen, das Internet zu nutzen.

Personen mit geringem Einkommen: Der Kostenfaktor ist oft entscheidend dafir, ob ein Inter-
netzugang besteht oder nicht. Hier besteht insofern Handlungsbedarf, als dass Zugénge von
Kosten abgekoppelt werden missen, beispielsweise durch 6ffentliche, kostenlose Internetzu-
génge.

Bildungsbenachteiligte: Das Problem der Bildungsbenachteiligung kann natirlich nicht Gber
einen Internetzugang behoben werden. Das Internet nicht nutzen zu kénnen, verstarkt aber die
Bildungsbenachteiligung weiter. Es ist also zentral, die Chance auf Zugang zu erhéhen. Weiter
muss die meist einseitig unterhaltungsorientierte Nutzung thematisiert werden, damit gerade
Bildungsinhalte auch im Internet bekannt sind und genutzt werden kdénnen. Ebenfalls ist es
wichtig, die Kompetenzen im Umgang mit dem Internet zu férdern.

Anhand der Beschreibung der Faktoren und der daraus gebildeten Gruppen wird deutlich, dass
der Digital Divide ein komplexes Problem ist. Die Spaltung verlauft je nach Faktor unterschied-
lich. Wesentlich ist zudem, das Zusammenspiel der Faktoren zu beachten: So geht ein kleines
Einkommen oft mit niedriger Formalbildung einher. Obwohl das Medium Internet prinzipiell offen
ist, pragt doch die individuelle Situation des Nutzers die Chance auf Zugang und die Art der
Nutzung und flhrt so zu einer «Perpetuierung der Ungleichheiten» (Nadia Kutscher, 2005, S.45)
(vgl. Kapitel 3.3).

Dabei wirken aber nicht alle Faktoren gleich stark. Wird beispielsweise der Migrationshinter-
grund betrachtet, so wird ersichtlich, dass es praktisch keine migrationsspezifischen digitalen
Graben gibt, sondern der Migrationshintergrund vielmehr mit schlechterer Formalbildung einher-
geht und dies die Chance auf Internetzugang und —nutzung pragt. Wie erwahnt ist die Bildung
der starkste Faktor (Zillien, 2009, S.54; Marr, 2003, S.26), da Bildung weitgehend die Schicht-
zugehorigkeit und damit Zugangs- und Nutzungschancen fUr das Internet sowie das Ausmass
der Medienkompetenz bestimmt. Bei beiden Betrachtungsweisen — ob nach Faktoren oder
Typen - zeigt sich die herausragende Bedeutung der Bildung fiir die Internetnutzung. Aus die-
sem Grund wird im ndchsten Kapitel der Bildungsaspekt néher beschrieben. Da der Digital
Divide je nach Blickwinkel unterschiedliche Altersgruppen betrifft und die Arbeit sich an sozio-

38



kulturelle Animatoren und Animatorinnen richtet, wird die schulische Bildung weitgehend aus-
geklammert. Als viel passender hat sich der Begriff der informellen Bildung herausgestellt. Was
darunter zu verstehen ist und warum er im Zusammenhang mit dem Digital Divide bzw. Internet
sinnvoll ist, wird im nachsten Kapitel erldutert.

3. Informelles Lernen und Online-Medien

Die gegenwaértige Wissensgesellschaft, hat zu einem Bedeutungszuwachs von Wissen in allen
Gesellschaftsbereichen gefiihrt. Die Generierung, Anwendung und Bereitstellung von Wissen
hat sich parallel zur Verbreitung der neuen, digitalen Informations- und Kommunikationstechno-
logien IKT entwickelt (Deutscher Bundestag, 2002, zit. in Christina Schachtner, 2008, S.11).

Lebenslanges Lernen mit dem Ziel der «Genese und [...] Aneignung von Wissen» (Schacht-
ner, 2008, S.16) wurde zur zentralen Aufgabe der Menschen innerhalb dieser Gesellschaft. Das
Internet bietet eine enorme Fille von Wissen, konzentriert in einem Medium und in den meisten
Fallen frei zugénglich (vgl. Kapitel 3.3). Dies macht es zu einem wichtigen Element der lebens-
langen Lernprozesse von Individuen.

Um die Zusammenhénge zwischen Bildung und Lernen, Wissen und Internet genauer aufzuzei-
gen, bedarf es zuerst einmal der Klarung einiger Begriffe.

3.1 Organisationsformen von Lernen und Bildung

Helmut Heid (1994, zit. in Ludwig Stecher, 2005, S.376) definiert Lernen als Anderung «mensch-
licher Verhaltensdispositionen (...), die durch die Verarbeitung von Erfahrungen erklarbar sind.»
Lernen beinhaltet sowohl die Auseinandersetzung des einzelnen Menschen mit seiner Umwelt
wie auch die auf Lehrbemihungen zurlickzufihrende Entwicklung. Hans Briigelmann (2001,
zit. in Stecher, 2005, S.376) versteht dies als selbst gesteuerten Konstruktionsprozess mit dem
Individuum als Gestalter seiner eigenen Entwicklung. Die deutsche Bund-L&nder-Kommission
fur Bildungsplanung und Forschungsférderung BLK (2004, zit. in Martin Norber, 2008, S.69)
wahlt einen allgemeineren Ansatz und versteht Lernen als «konstruktives Verarbeiten von Infor-
mationen und Erfahrungen zu Kenntnissen, Einsichten und Kompetenzen».

Lernprozesse ergeben sich spontan aus Lebenssituationen heraus und erfolgen nicht nur in
Schulen, Aus- und Weiterbildungen (Dorothee M. Meister, 2007, S.261). Damit wird klar, dass
bei einem Fokus, der ausschliesslich auf dem schulischen Lernen liegt, ein Grossteil der Lern-
prozesse von Menschen nicht beachtet werden. Ein weiterflihrender Ansatz der dies aufzeigt,
ist der des lebenslangen Lernens. Eine allgemeingtltige Definition des Begriffs des lebens-
langen Lernens existiert jedoch nicht. Es gibt diverse Modelle und Bezeichnungen, die immer
wieder aufgegriffen und den aktuellen gesellschafts- und bildungspolitischen Interessen an-
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gepasst werden (Elke Gruber, 2008, S.75). Die Diskussion rund um das lebenslange Lernen
kam erstmals in den 70er Jahren auf, damals gepréagt von emanzipatorischen Gesichtspunkten
als eine «Ent-Institutionalisierung des Lernens Erwachsener» (ebd., S.76). Seither sind Uber 30
Jahre vergangen und der Begriff hat sich veréndert. Gisela Wiesner und Andra Wolter (2005)
stellen die Verdnderung des Begriffs anhand von drei Tendenzen fest. Zum einen findet eine
«Biografisierung» des Lernens statt. Der Mensch bleibt bis ins hohe Alter lernfahig und das
Lernen dehnt sich auf den gesamten Lebenszyklus aus. Zweitens ist Lernen nach der Schule
nicht mehr nur eine Aufgabe von Erwachsenenbildungsinstitutionen und Erwachsenen. Lernen
wird zum Prinzip vieler Institutionen, als «Querschnittaufgabe» des gesamten institutionellen
Systems. Drittens hat sich ein breites, mehrdimensionales Versténdnis von lebenslangem Ler-
nen durchgesetzt. Dieses Verstandnis hat sich Uber die rein 6konomischen Anforderungen (z.B.
des Arbeitsmarktes) hinaus entwickelt. Es umfasst heute auch die individuelle, soziokulturelle
Entfaltung der Persdnlichkeit (S.21-24). Auch die BLK (2004, zit. in Gruber, 2008, S.75-76) geht
von einem Begriff des lebenslangen Lernens aus, der das ganze Bildungssystem und die alltag-
lichen Lernerfahrungen der Menschen einschliesst. Das lebenslange Lernen umfasst demnach
verschieden Organisationsformen von der Geburt bis zum Tod eines Menschen.

Bernd Overwien (2005) geht davon aus, dass informelle Lern- bzw. Bildungsprozesse immer
aus zwei Perspektiven angesehen werden muissen. Erstens aus Sicht des lernenden Subjekts,
welches die Initiative ergreift, sich neue Inhalte erschliesst und aus der alltaglichen Konfrontati-
on heraus eigenen Fragen nachgeht. Die zweite Perspektive ist die der Lernumgebung, welche
ganz wesentlich an der Entstehung von Fragen beteiligt ist, denen Lernende nachgehen (S.347-
348). Overwien (1999, Inhalt, §19) unterscheidet zwischen informeller Bildung und informellem
Lernen. Er weist darauf hin, dass der Begriff informelle Bildung nur dann verwendet werden
sollte, wenn es sich dabei um Settings handelt, die eine gezielte Lernumgebung fur informelles
Lernen schaffen sollen (ebd., Inhalt, 19). Demgegeniber erklart Lernen, WIE etwas angeeignet
wird. In der vorliegenden Arbeit werden beide Begriffe weiter verwendet. Dabei wird Bildung ge-
braucht, wenn es um die Gestaltung von Bildungssettings geht, wéahrend Lernen fur die Art und
Weise steht, wie in diesen Bildungsorten gelernt wird. Die verschiedenen Organisationsformen
von Bildung und Lernen werden hier genauer beschrieben und einander gegenibergestellt um
Annlichkeiten und Unterschiede zu veranschaulichen.

Formale Bildung — formales Lernen: Formale Bildung ist meist durch gestufte Klassen nach
Alter und ihre Anbindung an Schulen gekennzeichnet (Bernd Sandhaas, 1986, zit. in Overwien,
1999, Inhalt, 9/11). Der Unterricht findet durch autorisierte Lehrerlnnen und nach feststehenden
Lehrplanen statt (ebd., Inhalt, §11). Formales Lernen, das in diesen Bildungs- oder Ausbildungs-
einrichtungen stattfindet, ist in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung strukturiert und
fahrt zur Zertifizierung; Formales Lernen ist aus der Sicht des Lernenden zielgerichtet (Kommis-
sion der Europaischen Gemeinschaften, 2001, S.33).

Nicht-formale Bildung — nicht-formales Lernen: Nicht-formale Bildung bezeichnet Lernen au-
sserhalb von Lehrplanen und formalen Bildungseinrichtungen (Sandhaas, 1986, zit. in Overwi-
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en, 1999, Inhalt, ]11). Bei dieser Form verbindet sowohl die Quelle von Informationen als auch
die Lernenden eine Lernabsicht mit dem Lernprozess (ebd., Inhalt, 911). Nicht-formales Lernen
fuhrt laut der Kommission der Europédischen Gemeinschaften (2001) Ublicherweise nicht zur
Zertifizierung. Gleichwohl ist es systematisch in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel.
Aus Sicht der Lernenden ist es zielgerichtet (S.35).

Informelle Bildung — informelles Lernen: Informelle Bildung findet laut Bernd Sandhaas (1986,
zit. in Overwien, 1999, Inhalt, §11) ebenfalls ausserhalb von Bildungseinrichtungen statt. Hier
reicht es, dass entweder die Informationsquelle (d.h. der oder die Anbieterin einer Information)
oder die Lernenden eine Absicht mit dem Lernprozess verbinden. Die Bildungsabsicht kann
also auch einseitig initiiert werden (ebd., Inhalt, §11). Informelles Lernen erfolgt im Alltag, am
Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit (Kommission der Europaischen Gemeinschaf-
ten, 2001, S.33). Es ist nicht strukturiert und fihrt Ublicherweise nicht zur Zertifizierung. Infor-
melles Lernen kann zielgerichtet sein, ist jedoch in den meisten Féllen unbeabsichtigt (oder
«inzidentell») (ebd., S.33).

Auch Karen Watkins und Victoria Marsick (1990, zit. in Bernd Overwien, 2005, S.343) untertei-
len das informelle Lernen in zwei Formen. Das informelle Lernen und das inzidentelle Lernen.
Der Unterschied liegt dabei im Grad der Absicht zu lernen. Informelles Lernen sei in erster
Linie selbst gesteuert, beabsichtigt und daher bewusst. Inzidentelles Lernen ist beildufig und
unbewusst wie beispielsweise das Lernen aus Fehlern. Diese Lernform ist nicht als Organisati-
onsform zu betrachten, da unbeabsichtigtes Lernen nicht organisiert werden kann. Inzidentelle
Lernprozesse kénnen auch mit anderen Lernformen einhergehen und finden sich daher in allen
drei beschriebenen Organisationsformen von Bildung und Lernen.

Die beschriebenen Organisationsformen (formal, nicht-formal, informell) kénnen in der Praxis
nicht strikt voneinander getrennt werden. «Auch wenn sich Definitionen kontrar gestalten, kon-
nen sich Uberginge zwischen den Lernformen fliessend abspielen und mitunter ergeben sich
auch Mischformen» (Zwiefka, 2007, S.16). Laut Dix und Sass (2005) finden auch in formalisier-
ten Kontexten informelle Lernprozesse statt (S.395). Fir das informelle Lernen besteht keine
allgemeingultige Definition. Ginther Dohmen (2001) spricht von einer «Bandbreite jeweils par-
tiell variierender Definitionen». Diese gehen von beilaufigem, unbewusstem Lernen Uber alle
Lernaktivitdten, die durch die Lernenden selbst initiiert werden, bis hin zur Gleichsetzung mit
dem nicht-formalen Lernen (S.18).

Die meisten Lernprozesse finden im informellen Kontext statt. Dohmen (2001) schatzt den Anteil
von informellen Lernprozessen auf 70 Prozent (S.7). Darliber hinaus ist informelles Lernen auch
deshalb so wichtig, weil es wéahrend des ganzen Lebens eine Rolle spielt und nicht nur wahrend
einer beschrankten Zeit (Schulzeit). Im folgenden Kapitel wird daher auf zentrale Aspekte des
informellen Lernens eingegangen.
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3.2 Informelles Lernen

In diesem Kapitel wird das informelle Lernen genauer beleuchtet, es werden Kontexte und
Orte beschrieben, in denen informelles Lernen stattfindet. Darliber hinaus werden Chancen
und Gefahren aufgezeigt, welche das informelle Lernen in sich birgt.

3.2.1 Kontexte und Orte der informellen Bildung

Informelles Lernen kann nicht unabhangig vom Kontext betrachtet werden. Es stellt sich also
die Frage, wo sich informelle Lernprozesse abspielen. Diese Kontexte des informellen Lernens,
sind sehr vielseitig. Wahrscheinlich ist eine abschliessende Aufzéhlung nicht méglich, da sich
in der sich wandelnden Gesellschaft immer wieder neue Kontexte ergeben. Die Autorinnen und
der Autor versuchen hier aktuell bekannte und in der Literatur anzutreffende Orte informellen
Lernens zusammen zu stellen.

Overwien (2005) geht davon aus, dass informelles Lernen in unterschiedlichen Kontexten
moglich ist, auch innerhalb von Bildungsinstitutionen (z.B. in Pausengespréachen) (S.347-348).
Daniel Schugurensky (2000, zit. in. Overwien, 2005, S.345) betont, dass informelles Lernen
zwar «ausserhalb der Curricula von Bildungsinstitutionen» stattfindet, nicht aber «ausserhalb
von Bildungsinstitutionen». Auch Dix und Sass (2005) z&hlen die Schule mit ihren (Sub-)Kon-
texten wie Pausengesprache und Peer-Beziehungen zu den Orten informellen Lernens. Weiter
sehen sie Jugendarbeit, Vereine, politische Gruppierungen, freiwillige Tatigkeiten (Engagement),
die Familie, Peer-Groups, Nebenjobs, Hobbies und Medien als Orte und Kontexte, in denen
informelle Lernprozesse stattfinden (S.395-397). Stecher (2005) erwéhnt das Lernen in Alltagssi-
tuationen als wesentlichen Bestandteil des informellen Lernens (S.376). Thomas Rauschenbach
et al. (2004) ergénzen diese Liste noch mit Freundschaften, Einrichtungen und Rahmungen der
Kinder- und Jugendhilfe, Verb&nden und der virtuellen Welt der Medien. Dazu kommen noch
die kommerziellen Angebote der Nachhilfe, der Musik, der Kultur, des Reisens und des Sports
(S.28). Die Kontexte informellen Lernens ziehen sich also durch diverse Lebensbereiche.

Welche Chancen und Gefahren, welche Méglichkeiten und Problemlagen ergeben sich fir das
Individuum durch die verschiedenen Kontexte des informellen Lernens? Dieser Frage wird im
nachsten Kapitel nachgegangen.

3.2.2 Chancen und Gefahren von informellen Lernprozessen

Der «Sinn» von Erlerntem ist laut Dix und Sass (2005) ein wichtiger Faktor bei Lernprozessen
ausserhalb formalen Strukturen. Wéhrend schulische Lerninhalte in der Adoleszenz fir viele Per-
sonen an subjektiver Relevanz verlieren, wachsen Ausmass und die Bedeutung von informellen
Lernprozessen ausserhalb der Schule. Mit dem Erwachsenwerden kommt auch das Bedurfnis
nach einem Sinnzusammenhang, der Uber die eigene Person hinausgeht und einen Bezug zwi-
schen den eigenen Werten und Zielen und der Gesellschaft herstellt (S.407).

Zwiefka (2007) stellt fest: «Einerseits kann informellem Lernen das Potential zur Starkung des
Subjekts durch mehr Selbstandigkeit und Eigenverantwortung zugesprochen werden, ande-
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rerseits fuhrt dies unter Umstanden auch zu einem Prozess gesellschaftlicher Vereinnahmung»
(S.16). Gesellschaftliche Vereinnahmung ist in diesem Falle so zu verstehen, dass die persénli-
chen Interessen zu stark von den gesellschaftlichen Anforderungen gepréagt werden. Beispiele
dafur finden sich in der Arbeitswelt, wenn Kompetenzen als Bringschuld der lernenden Per-
son angesehen werden, ohne entsprechende Lernférderung anzubieten oder wenn Subjekten
erhebliche Lernleistungen abverlangt werden und damit informelles Lernen in der Freizeit zu
einem Lernzwang mutiert (ebd., S.16-17). Parallelen zu diesem Ansatz finden sich auch bei
Stecher (2005). Ausserschulischer Erwerb von spezifischen Fahigkeiten und Wissen gewinnt zu-
nehmend an Bedeutung. Durch diese ausserschulisch erworbenen Kompetenzen lasst sich ein
individueller Startvorteil aufbauen, der nach der Schulbildung Ausbildungs- und Arbeitsplatze
einbringen kann. Dieser individuelle Vorteil bedeutet Chancen fir die einen, aber auch Gefahren
fur andere. Wenn man davon ausgeht, dass die soziale Herkunft die persénlichen Vorlieben,
WahIimdglichkeiten und auch die Selbstwirksamkeit beeinflusst, ist es auch naheliegend, dass
es Menschen gibt, die dadurch benachteiligt sind. Die eigene Disposition ist bei informellen
Lernprozessen pragend und bestimmt die Moglichkeiten, die eine Person wahrnehmen kann
oder eben auch nicht. Dies birgt die Gefahr einer Reproduzierung sozialer Ungleichheit in in-
formellen Lernprozessen (S.375-377). Zusammenfassend kann man sagen, dass das informelle
Lernen ahnlich dem formellen, schulischen Lernen von sozialen Schichtungsfaktoren abhangt
(ebd., S.383).

Bei allen Vorteilen, die das informelle Lernen bietet, sollten also trotz allem die Gefahren, die
sich hinter dieser Lernform verbergen, nicht ausser Acht gelassen werden. Die Ungleichheiten,
die das formale Bildungssystem produziert, kdnnen nicht durch eine reine Abwalzung der Ver-
antwortung auf informelle Lernprozesse ausgeschaltet werden. Zwiefka (2007) halt fest, dass
Lernen in informellen Kontexten nicht bedeuten kann, das Subjekt im Stich zu lassen, sondern
dass es einer Unterstlitzung durch Institutionen bedarf, die in nicht-formalen und informellen
Kontexten arbeiten (S.27).

Die Autorinnen und der Autor wollen nun genauer auf informelle Lernprozesse im Internet ein-
gehen. Die anderen Orte des informellen Lernens werden nur punktuell da beigezogen, wo Pa-
rallelen sichtbar sind oder Abhéngigkeiten zu anderen Themengebieten auftauchen.

3.3 Voraussetzungen fir informelle Lernprozesse im Internet

Medien sind in der heutigen Gesellschaft allgegenwartig. Sie sind zu wichtigen Komponen-
ten des Alltags geworden und spielen eine immer gréssere Rolle in der Lebensfiihrung (Rau-
schenbach et al., 2004, S.323). Da informelles Lernen im Alltag stattfindet und Medien zu ei-
nem Teil desselben geworden sind, ist das Internet folgerichtig als Ort des informellen Lernens
zu betrachten (Zwiefka, 2007, S.14-45). Rauschenbach et al. (2004) beschreiben eine soziale,
zeitliche und rdumliche Entkoppelung von traditionellen Lernsettings durch das Internet. Die
soziale Entkoppelung meint, dass der Wissenstransfer nicht mehr ausschliesslich von Alt zu
Jung stattfindet. Die zeitliche und die raumliche Entkoppelung kennzeichnen die Loslésung
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von Bildungsinstitutionen mit zeitlich strukturierten Lernprozessen (z.B. Schule). Dadurch er-
mdglicht das Internet dem/der Lernenden einen Autonomiegewinn fir informelle Lernprozesse
(5.324). Die Voraussetzungen flr informelles Lernen allgemein und bezlglich Online-Medien im
Speziellen gestalten sich komplex und sind &usserst vielfaltig. Im Folgenden wird versucht, die
wichtigsten Voraussetzungen zusammenzustellen. Es wird aufgezeigt, inwiefern Kompetenzen
und die eigene Herkunft den Umgang mit Online-Medien mitbestimmen.

Dieter Kirchhoéfer (2002, zit. in Zwiefka, 2007, S.26) formuliert drei wesentliche Aspekte, die
fur einen erfolgreichen informellen Lernprozess vorausgesetzt werden. Erstens nennt er das
Verfugen Uber «Eigenzeit». Er meint damit Freizeit, die selbst gestaltet werden kann. Als zwei-
ter Aspekt erwahnt er die Lernhaltigkeit und Lernforderlichkeit der Umwelt, die Spielrdume flr
informelles Lernen bietet. Auch DiMaggio und Hargittai (2001) betonen diesbeziiglich die Wich-
tigkeit des «social support» (S.13-14). Gemeint sind damit Personen des persénlichen Umfelds
(Freunde, Bekannte, Familie, etc.), die Uber Wissen und Kompetenzen beztliglich Internet verfi-
gen. Bei fehlenden Strukturen dieses «social supports» kann schnell eine demotivierte Haltung
einsetzen, die den Menschen daran hindert, sich weiter mit Online-Medien auseinanderzuset-
zen (ebd., S.13-14). Drittens besteht laut Kirchhofer (2002, zit. in Zwiefka, 2007, S.26) ein Wir-
kungszusammenhang zwischen informellem Lernen und dem psychischen Zustand eines Men-
schen. Wie sich eine Person fihlt, was sie will und in welcher persdnlichen Situation sie gerade
steckt, hat einen grossen Einfluss auf den psychischen Zustand, wobei dieser sowohl férderlich
als auch hinderlich fir die Lernbereitschaft der Person sein kann. Die Personlichkeitsstruktur
wird gepragt von der genetisch-biotischen Ausstattung des Individuums (z.B. Kapazititen des
Grosshirns), dem Selbstkonzept des Individuums (Leistungsfahigkeit durch Selbsteinschatzung,
vgl. Kapitel 2.3.1) und schliesslich von den Motiven und BedUirfnissen des Subjekts (Handlungs-
bereitschaft und Lernbedirfnis) (ebd., S.26).

Ein &hnlicher Ansatz findet sich bei Meister (2007). Um Online-Medien fir Lernzwecke zu nut-
zen, braucht der Mensch die Fahigkeit zur Selektion, zur Selbststeuerung, zum selbstmotivier-
ten Lernen, zur Orientierung innerhalb einer Fille an Informationen und die Fahigkeit, die eigene
Zielrichtung im Auge zu behalten. Neben diesen Fahigkeiten bedarf es auch Persoénlichkeitsei-
genschaften wie Selbstdisziplin, Interesse und Ehrgeiz. Alle diese Eigenschaften und Féhigkei-
ten werden in der Regel Uber familidre, schulische und Peer-Zusammenhange vermittelt.

Oskar Negt (2008) definiert verschiedene Kompetenzen, die ein Mensch braucht, um produktiv
Lernen zu kénnen (S.51). Fir ihn sind diese Kompetenzen Ziel und Voraussetzung allen Ler-
nens. Im Zusammenhang mit informellen Lernprozessen im Internet erachten die Autorinnen
und der Autor zwei Punkte als wichtig. Negt (2008) erwahnt zum einen die Fahigkeit, Zusam-
menhéange herstellen zu kdénnen in einer durch Medien fragmentierten Welt. Denn Zusammen-
hange zu erkennen bringt Glicksgefihle hervor, wenn «der Groschen féllt». Diese Kompetenz
hat also viel mit der Lernmotivation zu tun, welche eine zentrale Rolle spielt, wenn es darum
geht Uberhaupt «Lust» zu empfinden beim Lernen. Wenn diese Kompetenz fehlt, kann dies sehr
demotivierende Auswirkungen auf Lernprozesse haben, weil Erfolgserlebnisse fehlen. Zudem
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greift Negt die technologische Kompetenz auf. Das Begreifen der Technik ist ein zentrales Ziel
des Lernens und gleichzeitig eine Grundvoraussetzung flir Lernprozesse, die mit technischen
Hilfsmitteln wie dem Computer oder dem Internet stattfinden (S.51-54). Nadia Kutscher und
Hans-Uwe Otto (2004) flhren in diesem Zusammenhang weiter aus, dass technische Erfahrung
nicht unbedingt zu einer Entwicklung von reflexiver Nutzung und/oder Bildungsentwicklungen
fahrt. Kompetenzen in der Nutzung werden nicht nur durch die Verfliigbarkeit eines Computers
mit Internet sowie technischem Bedienungs-Know-How geférdert. Aspekte wie Reflexionsfa-
higkeit, kommunikative Kompetenzen und soziale Interaktion spielen ebenfalls eine bedeutende
Rolle (S.14). Diese Kompetenzen bilden die Grundlage fiir eine umfassende und souverane
Internetnutzung. Unter diesen Voraussetzungen kann das Internet auch als Wissens- und Ori-
entierungsquelle genutzt werden.

3.4 Das Internet als Wissens- und Orientierungsquelle

Im Internet ist eine unvorstellbar grosse Menge von Informationen jederzeit fir alle Benutzerln-
nen verfugbar. Informationen aus dem Internet sind aber nicht gleichzusetzen mit Wissen aus
dem Internet. Damit aus Information Wissen wird, muss zuerst etwas passieren. Nico Stehr
(2000, zit. in Sabine Andresen, Karin Bock, Petra Bollweg & Hans-Uwe Otto, 2005, S.10) er-
klart dies folgendermassen. Informationen sind 6ffentliche Guter, die flexibel verwendbar und
Ubertragbar sind. Wissen unterscheidet sich davon durch den eingeschréankten und begrenzten
Gebrauchswert fiir den Einzelnen. Informationen und Wissen sind daher nicht gleichbedeutend,
Information kann aber durchaus ein erster Schritt zur Wissensaneignung sein (ebd., S.10). Hel-
mut Willke (2001, zit. in Andresen et. al, 2005, S.10) fihrt aus: «Wissen entsteht durch den Ein-
bau von Informationen in Erfahrungskontexte». Dies wird auch von Winfried Marotzki (2004, zit.
in Zwiefka, 2007, S.45) bestatigt. Informationen werden durch den Menschen aufgenommen,
in Zusammenhange eingeordnet, bewertet und auf Probleme und Situationen bezogen. Dies
macht aus Information Wissen. Nach Marotzki ist Wissen somit situierte Information, die auf
soziale Handlungen bezogen und in soziale Gemeinschaften eingebettet ist. Soziales Handeln
auf der Basis von Wissen ist Voraussetzung fur die Teilhabe an der jeweiligen Kultur. Marotzki
unterteilt den Wissensbegriff in die drei Elemente Faktenwissen, Orientierungswissen und Arti-
kulation. Mit Faktenwissen meint er Wissen Uber «Etwas» in der Welt (Wie ist etwas, wie muss
es eingeordnet werden?). Unter Orientierungswissen versteht er Wissen, das einer Reflexion
unterzogen wird (Wie sehe ich etwas, warum ist es so? Was hat Giiltigkeit, was nicht?). Artiku-
lation bedeutet Artikulationsfahigkeit in Gruppen oder Gesellschaften. Hierbei geht es um die
Identitatsprasentation einzelner Personen im 6ffentlichen Raum (sich erklaren und ausdriicken)
(ebd. S.45-46). Wissens- und Bildungsprozesse beinhalten also drei Dimensionen, Aufbau von
Faktenwissen, Aufbau von Orientierungswissen und Argumentationsfahigkeit. Wissen wird so-
mit erst zu Bildung, wenn diese drei Dimensionen vorhanden sind.

Lern- und Bildungsprozesse werden heute unter anderem auch Uber Medien vermittelt. Das
Internet nimmt dabei eine zentrale Rolle ein und ist als Kultur- und Kommunikationsraum zu
verstehen (Zwiefka, 2007, S.49-50): «Teilnahme und Partizipation an kulturellen Ressourcen der
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Gesellschaft mithilfe des Internets erméglicht Bildung als Aufbau eines Selbst- und Weltver-
haltnisses» (ebd. S.50). Theunert (2005, zit. in Zwiefka, 2007, S. 43) beschreibt das Internet als
Orientierungsquelle fir Persodnlichkeits- und Lebenskontexte, welches folglich pradestiniert ist
fur informelles Lernen. Sie definiert finf Orientierungsdimensionen, welche durch die Medien an
Lernende und im Speziellen an Kinder und Jugendliche herangetragen werden. Theunert be-
zieht diese Dimensionen zwar vorrangig auf die Medien Fernsehen, Radio und Computerspiele,
jedoch zeigen sich diese auch fliir das Internet als bedeutungsvoll:

e Mit anderen zusammen leben und auskommen — Dazu gehdéren die Gestaltung von Bezie-
hungen, die Auseinandersetzung mit Konflikten und das Ausprobieren von verschiedenen
Positionen in der Interaktion mit anderen.

e Weiblichkeit und Ménnlichkeit ausprdgen — Das eigene Geschlecht kann erforscht werden.
Geschlechterrollen und allgemeinglltige Geschlechterkonzepte kénnen ausprobiert und hin-
terfragt werden.

e Mit Liebe und Sexualitdt zurechtkommen — Beziehungen der Geschlechter zueinander, die
Qualitédt und der Verlauf von Liebesbeziehungen anderer Menschen kénnen erforscht wer-
den.

e Hilfe far eigene Probleme erhalten — Medien treten als Ratgeber auf und bieten Lésungsan-
sétze flr persdnliche Schwierigkeiten und Probleme.

e »|n» sein und symbolisch dazugehdren - Durch Kommunikationsprozesse die Giber Medien
stattfinden (Bsp. Chatten oder Online Communities) ergeben sich, insbesondere innerhalb
von Peer-Groups, Situationen der symbolischen Teilhabe durch die Demonstration von Zu-
gehorigkeit (ebd., S.44).

Diese Orientierungsdimensionen machen das Internet zu einem bedeutsamen Handlungs-, Er-
lebnis- und Lernraum, der autonom und aus subjektiver Sicht genutzt werden kann. In der
Anwendung und im Umgang mit Medien werden wichtige Erfahrungen fir die Bewaltigung des
Alltags gesammelt. Das Internet und andere Medien sind aufgrund ihrer gegenwértigen Durch-
dringung unseres Alltags zu einem der wichtigsten Kontexte von informellen Lern- und Bil-
dungsprozessen geworden. Zwiefka (2007, S.49) geht davon aus, dass sich das Internet zu
einem Kulturraum entwickelt hat. Alle Benutzerlnnen, die fahig sind, Informationen aus dem
Internet zu Wissen zu verarbeiten und dieses in Bildungsprozesse einfliessen zu lassen, haben
mit dem Internet ein Werkzeug flr die personliche (Weiter-) Bildung an der Hand. Die Qualitat
und das Ausmass von informellen Lernprozessen im Internet hangen vom sozialen Milieu und
der damit verbundenen Affinitat zu Bildung ab. Die Persodnlichkeitsstruktur eines Individuums
und die Lernhaltigkeit bzw. Lernférderlichkeit des Umfeldes spielen ebenfall eine grosse Rolle
(Zwiefka, 2007, S.56).
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Neben all diesen vielfaltigen Kompetenzen, Fahigkeiten und Persénlichkeitsmerkmalen braucht
es aber etwas, was von zentraler Bedeutung ist (Meister, 2007). Meister umschreibt dies mit
«einer gewissen Nahe zum Medium selbst, woflir Medienkompetenzen eine wichtige Voraus-
setzung darstellen» (S.271). Sie hélt fest, dass Medienkompetenzen massgeblich die Formen
beeinflussen, wie informelle Lernprozesse in Bezug auf Medien von den Individuen gestaltet
und praktiziert werden (S.271).

Prozesse von informellem Lernen bringen einerseits Kompetenzen hervor und setzen anderer-
seits aber auch diverse Kompetenzen voraus (Kirchhofer, 2002, zit. in Zwiefka, 2007, S.26). Im
Zusammenhang mit Online-Medien haben neben den vielfaltigen Voraussetzungen auch die
personliche Einstellung und Nahe zum betreffenden Medium eine grosse Auswirkung. Begrif-
fe wie «Medienkompetenz», «Medienpadagogik» und «Medienbildung» sind Schlagwérter, die
dazu oft gelesen und gehért werden. Was diese Begriffe bedeuten und wie sie im Zusammen-
hang mit informellen Lernprozessen stehen, sind Inhalte der folgenden Kapitel.

4. Medienkompetenz - von der Medienpadagogik zur Medienbildung

Medien, insbesondere der omniprasente Computer, das weltumspannende Internet und die all-
zeit und Uberall verfigbare Mobilkommunikation, greifen heute vehement in alle Lebensbereiche
ein, sofern sie diese nicht schon steuern. Der medientechnologische Fortschritt ist rasant und
von zentraler Bedeutung fir Wirtschaft, Politik und Kultur und fir die gesamte Organisation des
beruflichen und privaten Alltags Uberhaupt. Wie im Kapitel 2.3 beschrieben wurde, existieren
verschiedene Zugangs- und Nutzungsklifte in Bezug auf das Internet. Um dem Digital Divide
entgegenzuwirken, erachten verschiedene Publikationen die Férderung von Medienkompetenz
als zentral. So fiihren Jutta Croll und Barbara Lippa (2008, S.23) Medienkompetenz als Schlissel
des Zugangs zur Informationsgesellschaft auf. Die Griinde, weshalb den Medien in der padago-
gischen Diskussion eine wichtige Bedeutung zukommt, sind einerseits neue Mdéglichkeiten im
Unterricht und andererseits die Tatsache, dass Medien im gesellschaftlichen Leben eine immer
grossere Rolle spielen (Gerhard Tulodziecki, 1997, S.42). Medienkompetenz wird jedoch sehr
vielseitig verstanden. Und nicht nur die medienpadagogische Fachdiskussion formt den Be-
griff Medienkompetenz, auch in anderen Disziplinen wie Wirtschaft, Politik, Recht und Technik
wird der Begriff instrumentalisiert (Harald Gapski, 2004, S.25). Dieses Kapitel versucht deshalb
darzustellen, woher der Begriff stammt, was er beinhaltet und wie er verstanden werden kann.
Ein Einblick in die aktuelle Diskussion erlautert die Frage, welche Konsequenzen sich aus dem
unklaren Begriff Medienkompetenz ergeben und welche neuen Konzepte dadurch entstehen.
Abschliessend werden informelle Bildungsorte als geeignete Lernorte fir Medienkompetenzen
bezeichnet und dies begrindet.



4.1 Die Entwicklung des Begriffs Medienkompetenz

Um die Entstehung des Begriffs Medienkompetenz nachvollziehen zu kénnen, ist es unerléss-
lich, darauf einzugehen, was unter dem Begriff Medien zu verstehen ist. Medium meint in der
Umgangssprache normalerweise ein Mittel oder etwas Vermittelndes und wird folglich flir sehr
unterschiedliche Sachverhalte verwendet. Tulodziecki (1997) hélt es in der Medienpadagogik
jedoch flr sinnvoll, die Definition des Begriffes Medien enger zu fassen. Er grenzt sie ein auf
technisch vermittelte Erfahrungsformen und versteht Medien als «Mittler», durch die bestimmte
Zeichen in kommunikativen Zusammenhangen mit technischer Unterstitzung Ubertragen, fest-
gehalten oder prasentiert werden (S.36). Medienkompetenz wird folglich durch den Umgang mit
verschiedenen Medien, wie Handy, Internet oder Fernseher erlernt. Dennoch beziehen sich die
Ausflhrungen zur Medienkompetenz in diesem Kapitel hauptsachlich auf das Medium Internet,
da dieses Medium in Bezug auf den Digital Divide massgebend ist.

Die Anzahl wissenschaftlicher Ausserungen von Expertinnen und Experten zum Begriff Medien-
kompetenz ist seit den 90er Jahren geradezu enorm. So fehlt auch laut Hans-Dieter Kibler
(1999) der Verweis auf die populdre Medienkompetenz kaum, wo immer die gesellschaftliche
Relevanz des technologischen Wandels heraufbeschworen wird (S.25). Uber die Bedeutung
und den Inhalt dieses Begriffes herrscht jedoch keineswegs Einigkeit. So wird der Begriff je
nach Interesse und Zweck und je nach Standpunkt und Hintergrund des Autors anders verstan-
den. Es gilt also, den Begriff Medienkompetenz fassbar zu machen. Hierflr ist es wichtig, die
Herkunft des Begriffs zu kennen. Die Zugehdrigkeit der Medienkompetenz zu den beiden Berei-
chen Erziehung und Bildung muss ebenfalls genauer erklart werden, so dass die damit verbun-
dene Diskussion nachvollzogen werden kann. In diesem Sinne wird die Entstehung der heutigen
Medienpadagogik dargestellt. Darliber hinaus geht es in diesem Kapitel um die geschichtliche
Verortung und die inhaltliche Begriffsbestimmung von Medienkompetenz.

4.1.1 Paradigmenwechsel in der Medienpadagogik

Schon in den 60er Jahren wurde der Begriff Medienpadagogik in der Fachliteratur nicht einheit-
lich verwendet und bis heute hat keine abschliessende Begriffsklarung stattgefunden. Fred
Schell (1999) pflichtet dem bei und flihrt aus, dass eine Fllle von Begriffen existiert, die teils
synonym und teils kontrar verwendet werden und je andere Aspekte (Erziehung, Bildung, Kom-
munikation) betonen (S.14-15). Klaus Peter Treumann, Dieter Baacke, Kirsten Haacke, Kai Uwe
Hugger und Ralf Vollbrecht (2002) erldutern riickblickend, dass die Medienpadagogik bis in die
spaten 60er Jahre vorwiegend als Stoérfaktor flir das emanzipatorische Handeln angesehen wur-
den. Es war die Zeit des Kulturpessimismus und gegenlber den Massenmedien wurde eine
sehr kritische Haltung eingenommen. Die Medienpadagogik war zu dieser Zeit ausgesprochen
bewahrpadagogisch ausgerichtet und versuchte, die Menschen vor der Gefahr durch die Medi-
en zu schitzen. Mit der Einflhrung des Begriffes Medienkompetenz richtete die Medienpéada-
gogik den Blick vermehrt auch auf die Interessen und Bedlrfnisse der Nutzerlnnen und sah sie
nicht mehr nur als Opfer der Medien (S.21). Dies filhrte zu einem Paradigmenwechsel. Die
Medienpadagogik wandte sich ab von der bewahrpéddagogischen Position und schloss die
mediale Selbstsozialisation mit ein. Baacke (1997, zit. in Treumann et al., 2002) knlpfte hier an
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und beschrieb die Wirkung von Medien als Sozialisation und nicht als Erziehung, da letztere
darauf abzielt, «die erzieherischen Ziele in einem aktiven Aneignungsprozess in den Zégling zu
verlagern, bis er sich mit ihnen identifiziert» (S.38).

Im Zuge der in den 80er Jahren einsetzenden boomartigen Medienentwicklung etablierte sich
dann die Medienpadagogik als padagogische Teildisziplin (Treumann et al., 2002, S.20-22). In
Anlehnung an Baacke soll Medienpadagogik laut Ingrid Bounin (ohne Datum, Medienpadago-
gik, 11) Menschen in Bezug auf Medien erziehen und bilden. Zu den funf einflussreichen Rich-
tungen, welche die Medienp&dagogik bisher gepragt haben, gehéren die kulturkritisch-geistes-
wissenschaftliche Position, die technologisch-funktionale Position, die ideologiekritische Positi-
on, die gesellschaftskritische Position und die handlungsorientierte Medienpadagogik (Stefan
Aufenanger, 2008, S.1). Als universelles Ziel der Medienpadagogik entstand laut Kibler (2002)
die Medienkompetenz, die in der Folge von vielen Fachexpertinnen und Fachexperten in unter-
schiedliche Teilbereiche gegliedert wurde (S.20).

Medienkompetenz geht laut Treumann et al. (2002) Uber institutionelles und zielorientiertes
Denken hinaus. Denn Kompetenz wird nicht einem speziellen institutionellen Bereich zugeord-
net, wie beispielsweise der Schule, sondern bezieht sich dariiber hinaus auf das allgemeine
Leben. Sie fihren aus, dass die beiden Konzepte Bildung und Erziehung demnach differenziert
werden missen: Bildung wird dabei eher subjekttheoretisch verwendet, in dem Sinne, dass ein
Individuum wohl durch «Erziehungsakte» beeinflusst werden kann, aber sein «Ich» letztendlich
unabhangig bleibt, weil dem zu Bildenden zwar Bildungsgelegenheiten offeriert werden kénnen,
aber das Resultat kein Gelingensversprechen enthalt, wie es die Erziehung gerne méchte. Letz-
tere verfolgt padagogisch-professionelle Handlungsakte in systemischen Zielkontexten. Sowohl
im Konzept der Erziehung wie auch der Bildung geht es jedoch um Kompetenzen. Erziehung
zielt auf die padagogische Auslegung und Methodisierung von Kompetenzen und Bildung stellt
kulturelle Lebensraume bereit, in denen sich das Individuum bilden und verwirklichen kann
(5.19). Kompetenz ist folglich der umfassende Begriff, der Bildung und Erziehung verbindet,
aber auch voneinander unterscheidet. Die folgende Grafik zeigt den vielschichtigen Charakter
der Medienkompetenz auf.
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Abbildung Nr. 7: Begriffskontextemodell, in Anlehnung an Baacke (Baacke, 1999c, S.31)

Medien sind heute zentraler und wichtiger Bestandteil von individueller und gesellschaftlicher
Kommunikation (Baacke, 1999b, S.19). Durch den Erfolg des Konzepts - damit ist sein Eindrin-
gen laut in die verschiedenen gesellschaftlichen Bereiche gemeint - und im Zuge der Padagogi-
sierung der Gesellschaft wurde der Lernaspekt in den Vordergrund gestellt (Sigrid Nolda, 2002,
S.79).

4.1.2 Medienkompetenz als Teil der kommunikativen Kompetenz

Schell (2009) fasst die Entstehung des Begriffes Medienkompetenz wie folgt zusammen: 1973
fuhrte Baacke den Begriff «kommunikative Kompetenz» ein. Der Begriff stammte urspringlich
aus der Linguistik und baute auf die Universalgrammatik von Noam Chomsky auf. Jirgen Ha-
bermas brachte dann den Begriff mit seiner Theorie des kommunikativen Handelns in einen
gesellschaftsrelevanten Kontext, wo er von vielen Kommunikations- und Medienwissenschaft-
lerinnen ausformuliert wurde, insbesondere von Baacke. Dieser zog auch die Systemtheorie
von Niklas Luhmann fir seine Begriffsbestimmung der kommunikativen Kompetenz bei (S.82).
Anders als Habermas, dessen kommunikative Kompetenz ausschliesslich auf Sprache auf-
baut, erweitert Baacke (1999b) den Begriff dahingehend, dass er auch andere mdgliche Arten
des Verhaltens sowie Ausdrucksgebarden umfasst, beispielsweise Gesten, Handeln oder eben
auch die massenmediale Kommunikation, durch die sich Menschen Wirklichkeit aneignen und
sie gestaltend veradndern kénnen (S.19). Dazu gehéren gemass Baacke (1999a) die Sprach-
kompetenz und die Handlungskompetenz. Die grundlegende Fahigkeit zum Ausbau der kom-
munikativen Kompetenz ist allen Menschen von Geburt an gegeben und bildet eine unhinter-
fragbare Tatsache. Diese These ist das Fundament seiner Grundaussage, die besagt, «dass der
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Mensch ein kompetentes Lebewesen ist» (S.11). Unter Voraussetzung dieses Menschenbildes
macht er dariber hinaus deutlich, dass (Medien-) Kompetenz nicht etwas ist, das man besitzt
und das zur Verfligung steht, sondern den stetigen Aneignungsprozess eines jeden Menschen
meint. Auch Theunert (1999) pflichtet dem bei und erlautert, dass der Mensch nicht per se
medienkompetent ist. Medienkompetenz wird folglich wie alles soziale Handeln im Prozess der
Sozialisation erworben und ausgeformt — von &usseren Anstdssen einerseits und den Erfah-
rungen im eigenen (medialen) Handeln andererseits (S.55). Obwohl Baacke bei seinem Ansatz
in den 70er Jahren den spezielleren Begriff Medienkompetenz noch nicht erwéahnte, nimmt die
Geschichte des Kompetenzbegriffs in der Medienpadagogik hier ihren Anfang (Treumann et al.,
2002, S.20). In der Offentlichkeit wird aber erst seit Mitte der 90er Jahre von Medienkompetenz
gesprochen.

Das Konzept der Medienkompetenz ist anspruchsvoll und umfasst viel mehr, als nur die
Fahigkeit, Medien einzusetzen und bedienen zu kénnen (ebd., S.20). In Anlehnung an Baacke
halt Schell (2009) fest, dass der Kompetenzbegriff neben Wissen vor allem die menschlichen
Fahigkeiten, wie etwas zu verstehen, sich Gedanken zu machen, etwas kritisch zu reflektieren,
zu argumentieren und flr seine Interessen einzustehen umfasst (S.83).

4.1.3 Das Bielefelder-Medienkompetenzmodell

Nur was bedeutet und beinhaltet nun Medienkompetenz genau? Um diese Frage zu beantwor-
ten, wurden in einer Fallstudie Uber 100 Definitionen von Medienkompetenz analytisch unter-
sucht (Gapski, 2002). Die meisten Definitionen versuchen anhand von Modellen mit verschie-
denen Dimensionen oder Ebenen den komplexen Begriff Medienkompetenz auszudifferenzie-
ren. Im Folgenden werden einige Definitionen und Modelle vorgestellt.

Bis heute als allgemein anerkannt und weit verbreitet gilt Baackes Definition von Medienkom-
petenz, die theoretisch auf dem Begriff der kommunikativen Kompetenz aufbaut (Treumann
et al., 2002, S.35). Er versteht Medienkompetenz als eine SchlUsselqualifikation, wie mit den
neuen Mdglichkeiten der Informationsnutzung umgegangen werden kann. Zur Operationalisie-
rung des Bielefelder Medienkompetenz-Modells schlagt Baacke (19964, zit. in Treumann et al.,
2004, S.37-38) vor, die vier Dimensionen Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Me-
diengestaltung sowie mehrere Unterdifferenzierungen zu beachten. Dabei umfassen Medien-
kritik und Medienkunde die Dimension der Vermittlung, wobei letztere das Wissen lber heutige
Medien und Mediensysteme meint. Die Dimension der Zielorientierung liegt im Handeln der
Menschen und lasst sich daher in der Mediennutzung verorten. Die Mediengestaltung bezieht
sich auf den Prozess der Verédnderung von Medien und Medienangeboten. In der folgenden
Abbildung werden diese Dimensionen grafisch dargestellt und erlautert.
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Abbildung Nr. 8: Bielefelder-Medienkompetenzmodell (eigene Darstellung in Anlehnung an
Baacke)

Nolda (2002) erwéhnt in ihrer kritischen Wirdigung dieser Definition, dass Baacke wiederholt
eine zu starke soziologisch-kommunikationswissenschaftliche Ausrichtung vorgeworfen wurde
und er dem padagogischen Aspekt zuwenig Rechnung getragen habe (S.61). Trotzdem muss an
dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass sich die Fachliteratur zu diesem Thema bis heute
fast ausschliesslich auf Baacke bezieht. So haben in Anlehnung an das Bielefelder Medien-
kompetenz-Modell zahlreiche andere Autorinnen und Autoren eigene Konzepte ausgearbeitet,
wobei sie in ihrem Kern alle auf die Grundgedanken von Baacke zurlickgehen.

So gliedert Ida Péttinger (1997, S.78) Medienkompetenz in die drei Bereiche Wahrnehmungs-
kompetenz, Nutzungskompetenz und Handlungskompetenz. Ersteres meint die Fahigkeit, die
Medien zu durchschauen, sowie auch deren Strukturen und Wirkungsmaéglichkeiten. Unter Nut-
zungskompetenz versteht Péttinger die Fahigkeit, die Medien zielgerichtet und angemessen zu
nutzen und Handlungskompetenz ist die Féhigkeit, Medien als Ausdruck der eigenen Persén-
lichkeit und Interessen aktiv zu gestalten.

Auf dieser Grundlage hat Bernd Schorb (1997) weiter ausdifferenziert und vier Inhaltsbereiche
von Medienkompetenz angegeben: Orientierungs- und Strukturwissen, kritische Reflexivitat,
Fahigkeit und Fertigkeit des Handelns sowie die soziale, kreative Interaktion. In sechs Dimen-
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sionen, die in einem Zusammenhang gesehen werden missen und nicht einzeln dominieren
dirfen, hat Aufenanger (2003) sein Modell eingeteilt: die kognitive, die moralische, die soziale,
die affektive, die dsthetische und die Handlungsdimension. Aufenanger sieht in der Vermittiung
von Medienkompetenz eine Aufgabe, die verschiedene gesellschaftliche Bereiche betrifft. Aus
diesem Grund sieht er darin sowohl eine Bildungsaufgabe, wie auch eine intergenerationelle,
gesellschaftliche und interkulturelle Aufgabe (S.3-5).

Allen medienpadagogischen Konzepten gemeinsam sind laut Kubler (1999) folgende Dimensio-
nen, auch wenn die gewahlten Begrifflichkeiten unterschiedlich ausfallen: kognitive Fahigkeiten,
analytische und evaluative Fahigkeiten, sozial reflexive Fahigkeiten und handlungsorientierte
Fahigkeiten (S.27). Viele dieser Kompetenzen, die erworben werden kénnen, sind danach unab-
hangig vom Medium universell einsetzbar, so zum Beispiel die Kompetenzen aktiv, reflexiv oder
kritisch mit Medien umgehen zu kénnen. Das heisst, der Zuwachs an Medienkompetenz ist in
vielen Bereichen auf andere Medien Ubertragbar. Die Trager dieser Kompetenzdimensionen sind
laut Schorb (1997) im Uberwiegenden Fall Individuen. Diese Subjektverankerung lasst sich in
den meisten Definitionen von Medienkompetenz finden (S.237).

4.2 Einblick in die aktuelle Diskussion zur Medienkompetenz

Durch die Veranschaulichung der verschiedenen Modelle wird offensichtlich, dass Medienkom-
petenz sehr vielseitig aufgefasst werden kann. Dies weist darauf hin, dass der Begriff der Me-
dienkompetenz bis heute nicht einheitlich verwendet wird, sondern je nach Schwerpunkt mehr
in der Erziehung oder in der Bildung verankert ist. Im Folgenden werden diese verschiedenen
Auffassungen des Begriffs skizziert. In diesem Zusammenhang werden auch neue Konzepte wie
die Medienbildung eingefiihrt.

4.2.1 Medienkompetenz - ein umstrittener Begriff

Auffallig bleibt also die Unklarheit und Beliebigkeit in der Ausgestaltung des Begriffes Medien-
kompetenz. Auch Kibler (1999) beklagte, dass immer wieder neue Kreationen hervorgezaubert
werden, was der Begriff Medienkompetenz nun ist oder sein soll, welcher Inhalt ihm zugeschrie-
ben wird und wie er ausdifferenziert wird. Seiner Meinung nach fehlt es immer noch an einer
kontinuierlichen Argumentation und einer aufeinander aufbauenden Auseinandersetzung mit
diesen Definitionen (S.26). Auch Baacke (1996, zit. in Anett Brauner, 2007, S.14) flhrt die Weite
und Leere des Begriffes Medienkompetenz als Schwéache auf. Doch gerade dies dlirfte seinen
Erfolg erst mdglich gemacht haben, da Medienkompetenz so von unterschiedlichen Positionen
verwendet und flur unterschiedliche Zwecke benutzt werden kann.

Es herrscht in der Fachliteratur allgemein Einstimmigkeit darlber, dass Medienkompetenz
eine Schlusselqualifikation in unserer Gesellschaft ist (Dieter Spanhel, 2002, S.48-53). Bernd
Dewe und Uwe Sander (1996, zit. in Gerfried W. Hunold & Andreas Greis, 2002, S.14) erachten
Medienkompetenz als entscheidende Stltze der Identitatsfindung und -erhaltung in einer Ge-
sellschaft, in der der souverdane Umgang mit Medien neben Sprechen, Lesen und Schreiben
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zu den basalen Kulturtechniken gezahlt werden muss. Einzig die Fragen nach den Indikatoren
(wie wird Medienkompetenz gemessen?) und den implizierten Qualifikationen (welche Féhigkei-
ten machen medienkompetent?) der Medienkompetenz werden unterschiedlich gestellt. Kibler
(1999) macht hier ein Dilemma aus, indem die Definitionen derzeit zwischen einer mdglichst
universellen Beschreibung einerseits und spezifischen Qualifikationen andererseits schwanken
(8.37). Aufgrund der beliebigen Verwendung des Begriffes kommt immer wieder die Forderung
nach einer praziseren Bezeichnung fir ein umfassendes Verstdndnis von Medienkompetenz.

Aus dieser Forderung entwickelte sich der neue Begriff Medienbildung analog zum Begriff
Medienpadagogik. Gemass Aufenanger (2000) fihrten die rasanten Veranderungen in der
Medienentwicklung wieder zu einer Aufwertung des Bildungsbegriffs, «der nun auf die durch
Medien gepragte Wissensgesellschaft hin ausgerichtet sein sollte» (S.7). Auch seitens der
Medienpadagoginnen und Medienpadagogen wurde in der Folge der Begriff Medienbildung be-
flrwortet als Pendant zur eher kompetenz- und erziehungsorientierten Medienpadagogik (Ben-
jamin Joérissen & Winfried Marotzki, 2009).

Schell (2009) hingegen findet den von den Medienpadagoginnen und Medienpadagogen vor-
geschlagenen Begriff Medienbildung Uberhaupt nicht sinnvoll, denn der Bildungsbegriff sei
ebenfalls diffus. Darlber hinaus wtrde jeder gesellschaftlich relevante Begriff fir andere Zwe-
cke enteignet. Er sieht in neuen Begriffen Verwirrungen, die eine kontinuierliche fachliche und
offentliche Diskussion verhindern. Stattdessen fordert er eine Klarung, was mit dem Begriff
Medienkompetenz gemeint ist (S.85). Diese Ansicht vertritt auch Kuibler (2000) der den Initian-
tinnen und Initianten des Begriffes Medienbildung vorwirft, dass sie sich nicht darum kimmern,
warum die eine Leerformel nun durch eine andere ersetzt werden soll (S.335).

4.2.2 Medienbildung — neue Konzepte

Trotz der Einfiihrung des neuen Begriffes Medienbildung existiert nach wie vor keine klare inhalt-
liche Abgrenzung fir die Begrifflichkeiten Medienbildung, Medienpadagogik und Medienkom-
petenz. Norbert Neuss (2000) weist darauf hin, dass durch den unklaren Begriff Medienkompe-
tenz auch die Konzepte flir dessen praktische Umsetzung unkonkret bleiben (S.1). Heinz Moser
(2006) empfiehlt deshalb, das Konzept der Medienpadagogik mit demjenigen der Medienbil-
dung zu verknlUpfen und zu erganzen. Medienkompetenz wurde nicht aus einer padagogischen,
sondern aus einer sozialisationsorientierten Sichtweise formuliert. Fir eine ausschliesslich kom-
petenzorientierte Medienpadagogik ergibt sich daraus ein grundlegendes Dilemma: Empirische
Untersuchungen zeigen, dass in der heutigen Wissensgesellschaft die meisten Menschen durch
Alltagssozialisation mit den Medien recht kompetent umgehen und wenig padagogische Stimu-
lation brauchen (S.286-287). Andererseits postuliert die Medienpddagogik geméass Kibler (1996)
schon aus Existenz- und Legitimationsgriinden Defizite in der Kompetenz, denen sie dann mit
ihren Konzepten und Strategien entgegentreten kann (S.13). Da stellt sich die berechtigte Frage,
wer nun wem was zu vermitteln hat. In der Definition von Moser (2006) beginnt Medienbildung
dort, wo der Kompetenzbegriff mit seiner Informationsvermittlung aufhért und wo es um deren
Verarbeitung und Integration in den eigenen Lebenskontext geht. Sie knipft an die Tatsache an,

51



dass Menschen heute bereits Uber vielféltige, wenn auch tber bildungsbedingt unterschiedlich
ausgepragte, Medienkompetenzen verfligen (S.287). Erst mit diesem Hintergrund macht es Sinn
danach zu fragen, wie diese vorhandenen Kompetenzen in Bildungsprozesse einbezogen wer-
den kénnen.

Moser (2004) erlautert weiter, dass beim Konzept der Medienkompetenz nicht eindeutig ist,
inwieweit Medienkompetenz bereits vorauszusetzen ist oder erst angeeignet werden muss.
Sein Verstandnis von Medienbildung setzt voraus, dass auf vorhandenen Ressourcen aufge-
baut werden kann, um diese Fahigkeiten durch Bildung zu erweitern. Fir ihn bleibt aber unklar,
welche Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich der Medienkompetenz in institutionalisierten
Lernprozessen vermittelt werden sollen respektive kdnnen. Bildungsprozesse ermdglichen Pro-
zesse der Selbstorganisation und gehen somit Uber das Vermittlungsmodell der reinen Instruk-
tion hinaus. Ein weiterer Punkt, der laut Moser fUr die Medienbildung spricht, ist die reflexive
Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten, die auch im Sozialisationskontext erworben werden
kénnen und Ressourcen fir weitere Bildungsprozesse bilden, an denen angesetzt werden kann.
Er sieht in der Verwendung des Begriffs Medienbildung eine Chance, Medienpadagogik nicht
weiter als Randdisziplin darzustellen. Er sieht sie zwingend als Teil jeder Bildungstheorie dieses
Jahrhunderts, denn ohne Medien ist heute weder Aneignung von etwas noch Auseinanderset-
zung mit etwas mdglich (S.58-69). Moser (2000, zit. in Nolda, 2002, S.63) geht davon aus, dass
die Medien den Alltag so stark verandern, dass auch die nicht direkt mit medienspezifischen
Aktivitdten verbrachte Zeit von diesen beeinflusst wird.

Veranschaulicht wird diese Haltung durch das Konzept der strukturalen Medienbildung nach
Jorissen und Marotzki (2009), die darauf griindet, dass Sozialisation in der Moderne grundle-
gend und unvermeidbar medial erfolgt. Daraus erfolgen vier grundlegende Dimensionen: Der
Wissensbezug — was kann ich wissen? Der Handlungsbezug — was soll ich tun? Der Transzen-
denz- und Grenzbezug — was darf ich hoffen? Und schliesslich der Biographiebezug — was ist
der Mensch? Diese Dimensionen sollen einerseits dazu dienen, Orientierungswissen in der Mo-
derne zu strukturieren, um den Aufbau von Selbst- und Welthaltungen in Bildungsprozessen zu
férdern (S.7). Zum anderen geht es gemass Jdrissen und Marotzki (2009) darum, sich in mediale
Lernumgebungen medienpadagogisch angemessen eingeben zu kénnen:

Das Hineinwachsen in die gegenwértige Wissensgesellschaft, die Prozesse

der Erziehung, des Lernens und der Bildung sind von Medien nicht mehr zu

trennen. Moderne Medien sind nicht etwas, was als Ingredienz von Soziali-

sation anzusehen ist, sondern Sozialisation in der Moderne ist immer schon

unhintergehbar mediale Sozialisation. Sozialisationsprozesse sind zutiefst ver-



bunden mit und durchdrungen von medialen Strukturen. Es gibt kaum mehr
medienfreie RAume. Heranwachsende wachsen in eine Welt hinein, in der Me-
dien, egal in welcher Form, omniprasent sind. Das Konzept der strukturalen
Medienbildung tragt diesem Sachverhalt Rechnung, beklagt dieses aber nicht,
sondern arbeitet die Chancen flir die Menschen heraus (S.239-240).

Die Einflihrung des Begriffes Medienbildung durch die Vertreterinnen der Bildungseinrichtungen
beabsichtigt einen neuen Fokus. Es geht um die Vermittlung von Bildung und einen Beitrag an
die allgemeine Bildung, die beispielsweise auch soziale Kompetenzen umfasst. Fur eine solche
Medienbildung braucht man Kompetenzen, die heute — wenn auch in individueller Auspragung
— mitgebracht werden und auf denen aufgebaut werden kann. Wenn der Begriff Padagogik
als (Nach-) Erziehung verstanden wird, wird deutlich, dass er nicht mehr wirklich passt, weil
Jugendliche heute technisch oft viel kompetenter sind als ihre Erziehenden. Insofern macht
der Bildungsbegriff mehr Sinn, da er weit mehr umfasst, als die technische Bedienkompetenz.
Der neue Sinn von Erziehung und Bildung und das Verhéltnis von Erziehenden zu den Zielper-
sonen dieser Erziehung besteht daher laut Baacke (1997, zit. in Claudia de Witt, 2000, S.9) in
einer Kreisbewegung offener Kommunikation, in der Kompetenzen gerne geteilt und getauscht
werden. So kann Macht eingeschrankt werden, denn der Umgang mit neuen Medien ist eine
Lernaufgabe fir Kinder und Begleitpersonen gleichermassen (ebd., S.9).

An dieser Stelle ist festzuhalten, dass der diffuse Begriff Medienkompetenz hier nicht geklart
werden kann. In dieser Arbeit wird der Begriff Medienkompetenz grundlegend nach Baacke
aufgefasst, der ihn nicht auf technische Fahigkeiten reduziert (vgl. Kapitel 4.1.3). Zur Diskussi-
on Uber Erziehung (Medienpéddagogik) und Bildung (Medienbildung) sehen die Autorinnen und
der Autor dieser Arbeit fir die Soziokulturelle Animation mehr Anknlpfungspunkte im Begriff
Medienbildung. Medienpadagogik im Sinne von defizitorientierter Nacherziehung kann mit den
Prinzipien der Animation nur schwer in Verbindung gebracht werden. Abschliessend muss hier
angefligt werden, dass eine genaue Verortung der Begriffe Medienkompetenz wie auch Me-
dienpadagogik oder Medienbildung schwierig ist und im Rahmen dieser Arbeit zu weit fihren
wurde.

4.3 Lernorte von Medienkompetenz und die Bedeutung informellen Lernens

Die unterschiedlichen Auffassungen von Medienkompetenz und die offene Frage, ob diese nun
ein erzieherisches Ziel der PAdagogik oder ein vorausgesetzter Bestandteil fir den Aufbau von
Bildung geméss dem Ansatz der Medienbildung ist, bleiben unbeantwortet. In der Fachliteratur
wird darUber noch kaum diskutiert, wohl deshalb, weil Medienbildung ein relativ neuer Begriff ist
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und noch nicht oft beschrieben wurde. So existieren diese unterschiedlich geflillten Begriffe bis
anhin parallel. Dieser Umstand erschwert die Diskussion, an welchen Orten und unter welchen
Bedingungen Medienkompetenzen denn angeeignet werden sollen und inwiefern Medien selbst
auch Orte des Lernens sind (vgl. Kapitel 3.4).

Welchen Anteil in diesem Bildungsprozess informelles Lernen und welchen Anteil institutiona-
lisiertes Lernen (insbesondere die Schule) einnimmt, ist umstritten. Der deutlich gréssere und
bedeutendere Teil findet laut Schell (2009) im ausserschulischen Bereich statt und ist Bestandteil
des alltdglichen Lebens. Der Prozess der Medienaneignung beginnt sehr friih, also bevor Kinder
und Jugendliche in &ffentliche Institutionen der Erziehung und Bildung eintreten (S.83-84). Zu
den Bewegungsraumen von Kindern und Jugendlichen gehéren die persénlichen Bezugsgrup-
pen, sprich die Familie und die Peergroup, die fur die Medienaneignung richtungsweisend sind,
wie auch die Medienwelt selbst (Theunert, 2009, S.24). Schell (2009) fihrt aus, dass in diesen
Raumen informelles Lernen praktisch nebenbei stattfindet oder in beabsichtigter, eigenstandi-
ger Planung, beispielsweise auf der medialen Suche nach Antworten auf Fragen und Probleme:
«Medien sind fur Jugendliche in den Alltag integrierte Erlebnis-, Erfahrungs- und Handlungsréu-
me. Entsprechend hoch ist ihr Stellenwert im Prozess des informellen Lernens». Aufgrund dieser
Aussage von Schell ergeben sich drei Funktionen, die Medien in diesem Prozess wahrnehmen.
Junge Menschen nutzen Medien zur Orientierung fir das eigene Persoénlichkeits- und Lebens-
konzept, als Wissens- und Informationsquellen und drittens zur Ausformung von Medienkom-
petenz (S.86-88). Dem stimmt auch Theunert (2009) zu, in dem sie die Medienwelt im Zuge
der Digitalisierung nicht mehr nur als mentale Erlebnis- und Erfahrungsofferten in Form von
massenmedialen Angeboten sieht, sondern darauf hinweist, dass sich das Internet als Hand-
lungsraum fir Interaktion, Produktion und Partizipation zunehmender Beliebtheit erfreut (S.25).
Medien sind also mehr als Orte informellen Lernens, sie schaffen auch Jugendkulturen, wie
Schell (1999) ausfuhrt. Jugendkulturelle Praktiken wie auch informelles Lernen allgemein entzie-
hen sich jedoch dem intentionalen, pddagogischen Handeln. Schell weist darauf hin, dass es
trotzdem Aufgabe der Medienpadagogik ist, problematische Nutzungen zu thematisieren und
die Weiterentwicklung der Medienkompetenz zu férdern. Sie kann dies nur erreichen, indem sie
autonome Erfahrungsraume schafft, in denen ausprobiert und reflektiert werden kann (S.91).

Die Schlisselqualifikation Medienkompetenz ist also ein Erfahrungsgegenstand, der nicht nur
Uber die Schule vermittelt wird, zumal die Lernenden allen Alters ihrerseits alltédglich mit Medien
zu tun haben und Medien zum gesellschaftlichen Weltbild dazugehéren. Moser (2006) weist
ebenfalls darauf hin, dass viele Medienkompetenzen im ausserschulischen Alltag erworben
werden — ohne dass es dazu direkter erzieherischer oder schulischer Lerninterventionen bedarf.
Nach wie vor wird von der schulischen Medienp&dagogik jedoch versucht, den medialen Her-
ausforderungen mit medienerzieherischen Beitrdgen entgegenzutreten (S.225). Darauf verwies
auch Schorb (1999) noch vor zehn Jahren und beméngelte, dass in den meisten institutionali-
sierten Lernorten nach wie vor die von vielen Autorinnen und Autoren kritisierte Reduktion von
Medienkompetenz auf schlichte Anwenderfertigkeiten gelehrt wurde. Er erachtete diese Bemu-
hungen in der Informationsgesellschaft als véllig ungenigend. Denn wie auch im vorangehen-



den Kapitel erldutert wurde, geht die gefragte Fahigkeit weit Gber das Begreifen der Medien als
Mittler hinaus. Sie schliesst den adaquaten Einsatz von und Umgang mit Medien ein und bein-
haltet ebenso die reflexive Auseinandersetzung (S.391-392). Dieser Ansicht schliesst sich auch
Herbert Kubicek (1999) an. Fir ihn bedeutet Medienkompetenz, bei allen Medien zu verstehen,
wie die verschiedenen Inhalte produziert werden und die Quellen einschatzen zu kénnen. Weiter
flgt er an, dass man diese Fahigkeit, Medien in ihren Erscheinungsformen einschatzen zu kén-
nen, nicht isoliert in einem speziellen Schulfach lernen kann (S.21).

Horst Niesyto (2007) kritisiert, dass die schulische Medienpaddagogik hinter der inzwischen
langst ausformulierten Leitidee eines «sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial-
verantwortlichen Handelns» von Tulodziecki (1997) herhinkt. Dies betrifft die Verwendung von
Computern im Unterricht, wie auch die geringen Erfahrungen mit Formen aktiver Medienarbeit.
Er weist an dieser Stelle auch auf Medienklifte zwischen Schilerlnnen und Lehrpersonen hin,
die in verschiedenen Studien ausgemacht wurden. Angesichts dieser Kluft erachtet er es als
ndtig, neben den Medienkompetenzen der Schulerinnen auch die medienpadagogische Kom-
petenz der Lehrkréfte zu starken. Niesyto kritisiert medienfixierte Konzepte mit strikten Kom-
petenzkriterien und beflrwortet zielgruppenspezifische und lebensweltorientierte Konzepte, die
nach Bedirfnissen fragen und vorhandene Ressourcen sowie Formen der Medienaneignung
respektieren. Seine Aussage impliziert denn auch eine Absage an die gangigen Medienkom-
petenz-Modelle, die top down festgelegt werden, ohne den Wissenstand der Lernenden zu
bertcksichtigen und entsprechend zu differenzieren (S.158).

Schulische Medienbildung muss laut Treumann et al. (2002) durch ausserschulische und wei-
terbildende Massnahmen im Sinne des lebenslangen Lernens erweitert werden, da die Techno-
logie sich stéandig veradndert, so dass immer Neues dazu gelernt werden muss. Das bedeutet,
dass die Vermittlung von Medienkompetenz als Teil der Allgemeinbildung integriert werden soll-
te (5.35-36). Es ist folglich Aufgabe aller Einrichtungen von Bildung und Erziehung, Medien-
kompetenzen zu férdern und die damit verbundenen Herausforderungen und Probleme gezielt
anzugehen.

Sowohl Moser wie auch Vollbrecht haben gegenlber ausserpadagogischen Theorien keine Vor-
behalte, wie sie beispielsweise Rainald Merkert hatte (Nolda, 2002, S.65). Moser behandelt
denn in seiner «Einfihrung in die Medienpadagogik» sehr ausftihrlich auch nicht-padagogische
Konzepte sowie Befunde zu Mediennutzung und Medienangebot (Moser, 2006). Ralf Vollbrecht
(2001) geht es primar darum, die Medien padagogisch zu nutzen. Dabei schliesst er auch die
Jugend- und Erwachsenenbildung ein, die unter anderem mit dem Konzept des selbstgesteu-
erten Lernens eine besondere Nahe zum Konzept der Medienkompetenz aufweisen (S.89). Die-
ses Konzept des selbstgesteuerten Lernens, bei dem die Lernenden motiviert werden, eigene
Strategien zum Lernen zu entwickeln, hat bezogen auf neue Medien grosses Potential. Der
selbstgesteuerte Lernprozess erlaubt unter anderem Autonomie, Faszination und Kompetenz
zu erleben, das begliickende Geflihl des Selbstmachens zu erfahren sowie eine egalitdre kom-
munikative Beziehungskultur kennen zu lernen (Franz Josef Roll, 2009, S.69). Insbesondere fir
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bildungsbenachteiligte Menschen kann der modularisierte und motivierende Ansatz des selbst-
gesteuerten Lernens eine Chance sein.

Gemass Ursula Arbeiter (2002) sind persdnliche Weiterentwicklung und Lernen immer dann
besonders erfolgreich, wenn ein Bezug zur eigenen Lebenswelt und den eigenen Interessen be-
steht. Formale Bildungsinstitutionen wie die Schule sind in diesem Bereich wenig flexibel (S.59).
Insbesondere fir die Aneignung von Medienkompetenzen sind daher informelle Bildungsorte
wesentlich geeigneter. Inwiefern die Soziokulturelle Animation in diesem Bereich des informel-
len und selbstgesteuerten Lernens mitwirken und téatig werden kann, wird im folgenden Kapitel
erlautert.

5. Interventionsmaoglichkeiten der Soziokulturellen Animation

Nach wie vor ist ein erheblicher Teil der Bevdlkerung ohne Internetzugang und somit von der
Entwicklung in Richtung Informationsgesellschaft ausgeschlossen. Es ist daher notwendig, dass
der Staat seine Verantwortung wahrnimmt und versucht, die negativen Folgen des Digital Divide
abzuschwéachen. Eine zukunftsorientierte Politik muss dabei nicht nur den technischen Inter-
netzugang férdern, sondern im Bereich der Bildung auch die Vermittlung von Kompetenzen im
Umgang mit Internet beriicksichtigen (vgl. Kapitel 2.3). Weiter weist Bonfadelli (2005a, S.14) da-
rauf hin, dass neben real vorhandenen glnstigen Zugangsmaoglichkeiten zum Internet zu Hau-
se, in der Schule und in &éffentlichen Institutionen und den notwendigen Nutzungsfertigkeiten
und Kompetenzen, die Menschen auch fir entsprechende Lernprozesse motiviert sein missen.
Mit dem Votum «Lernférderung fir alle» fordert Dohmen (2002), dass auf alle Menschen, egal
welcher Bildungsschicht, eingegangen werden sollte, da lebenslanges Lernen alle Menschen
betrifft (S.26). Auch gesellschaftliche, wirtschaftliche, technische, demografische, 6kologische,
soziale und kulturelle Verdnderungen betreffen alle. Deshalb bedirfen alle der Weiterbildung,
um in ihrer Umwelt «besser leben zu lernen» (Dohmen, 2001, S.13). In Anlehnung an die Wis-
sensklufthypothese sollen politische Massnahmen aber insbesondere auf die benachteiligten
Gruppen zielen und diesen adaquate Erfahrungsmdglichkeiten im Umgang mit dem Internet
bieten, und zwar dort, wo sich diese Gruppen ohnehin aufhalten (Kubicek, 2001, zit. in Bon-
fadelli, 2005a, S.192).

Fir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben darf Medienkompetenz in der Informationsge-
sellschaft nicht unterschéatzt werden. Wer sich in dieser Welt nicht kompetent bewegen kann
lauft Gefahr, weniger Teilnahmechancen am beruflichen und gesellschaftlichen Leben zu
haben (vgl. Kapitel 2.2.3). In einer Welt, die von Medien bestimmt ist, ist Medienkompetenz ein
entscheidender Teil der Demokratiekompetenz. Ohne Demokratiekompetenz gibt es folglich kei-
ne zweckmassige Medienkompetenz und umgekehrt (Manfred Mai, 2002, S.46-47). Somit wird
die Aufgabe des verantwortungsvollen Umgangs mit Medien eine Aufgabe fir die Bildung. Sie ist
aber zu wichtig, um sie ausschliesslich den Bildungsinstitutionen zu Uberlassen (ebd., S.46-47).
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Eine zunehmende Tendenz in dieser Wissens- und Informationsgesellschaft ist, dass informelle
Lernprozesse zunehmen (Klbler, 1999, S.42). An informellen Bildungsorten wird mit, durch und
Uber Medien gelernt — es bleibt jedoch offen, ob das Gelernte auch formalen Bildungsanspri-
chen genugt. Gerade Kinder und Jugendliche lernen nebenbei, freiwillig und selbstgesteuert viel
intensiver und engagierter (Demmler & Lutz, 2009, S.35). Auch nicht-formelle Bildungsangebote
bergen Potentiale zur Eréffnung neuer Chancen zur Bildungsteilhabe, welche die «Reproduktion
gesellschaftlicher Stratifizierung nivellieren kénnen» (Kutscher, 2005, S.43).

Die Umwelt mit ihren unterschiedlichen Spielrdumen ist fur informelle und nicht-formale Lern-
prozesse ausschlaggebend. Institutionen beeinflussen beispielsweise insofern, als sie informel-
les Lernen beglinstigen oder aber behindern kdnnen. Soziokulturelle Institutionen kénnen dabei
fur informelle und nicht-formelle Bildungsprozesse eine unterstitzende Rolle einnehmen, indem
sie den Menschen Lern- und Erfahrungsraume bieten. DarUber hinaus brauchen die Menschen
individuelle und milieuspezifische Unterstlitzung, um informell lernen zu kdnnen (vgl. Kapitel
3.2.2). Soziokulturelle Einrichtungen sind hierflir geradezu pradestiniert, da sie mit ihrer be-
durfnis- und lebensweltorientierten Haltung die Menschen unterstitzen kénnen. Das soll aber
nicht bedeuten, dass die Gesellschaft und der Staat aus ihrer Verantwortung entlassen werden
kénnen (Zwiefka, 2007, S.25). Im Gegenteil, es gilt nun, informelle und nicht-formale Bildungs-
prozesse in der Soziokulturellen Animation, insbesondere in der Kinder- und Jugendarbeit, ins
Verhéltnis zu formalen Bildungsprozessen in der Schule zu setzen. In diesem Zusammenhang
sollte eine starkere Anerkennung und Férderung soziokultureller Bildungsprozesse eingefordert
werden. Insbesondere in Bezug auf das besagte lebenslange Lernen werden auch europaweit
Forderungen lauter, die auf die notwendige Anerkennung informeller und nicht-formeller Bil-
dungsprozesse aufmerksam machen (European Youth Forum, 2005, zit. in Nérber, 2008, S.70).
Bis anhin blieben solche Hinweise auf die Bedeutung von Bildungsprozessen an informellen
Bildungsorten in der Debatte jedoch weitgehend unbeachtet. Informelle und nicht-formelle Bil-
dungsangebote werden folglich immer noch aussen vor gelassen, obwohl stets von Weiterent-
wicklung und Reform der Bildung gesprochen wird (ebd., S.70). Die Soziokulturelle Animation
muss sich diesbeztiglich in die Diskussion einbringen und ihre Position auch im Bildungsbereich
starken. Flr weitere Ausfihrungen in dieser Arbeit werden in der Folge einfachheitshalber die
beiden Begrifflichkeiten informelle und nicht-formelle Bildung unter informellen Bildungsprozes-
sen aufgefuhrt, sofern nicht ausdrtcklich nicht-formelle Settings gemeint sind.

5.1 Soziokulturelle Animation als Bildungsort

Bildung ist eine 6ffentliche Aufgabe, die 6ffentliche Finanzierung und Férderung benétigt. In die-
ser Hauptforderung fir die Zukunft spielt das Konzept des lebenslangen Lernens eine wichtige
Rolle. Der Schlissel fur dieses Konzept bildet laut dem Memorandum Uber lebenslanges Lernen
der Européaischen Union (2000, S.9) die individuelle Lernmotivation und eine grosse Vielfalt an
Lerngelegenheiten: «Bildungs- und Ausbildungssysteme sollten sich an die individuellen Be-
durfnisse und Winsche anpassen und nicht umgekehrt» (ebd., S.9). Wenn es darum geht, wie
und warum man sich Bildung aneignet, sind es laut Gruber (2008) bei Kindern und Erwachsenen
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dieselben tieferliegenden Grinde. Weder die Lebensnotwendigkeit noch die Brauchbarkeit trei-
ben das Lernen in erster Linie voran. Es ist der Genuss, etwas Neues zu entdecken. Demzufol-
ge muss Bildung neugierig machen, fesseln, Freude bereiten und tiefe Befriedigung erzeugen.
Nur unter diesen Umstanden fuhrt Bildung zu mehr Orientierung und Qualifizierung. Folglich
muss die Neugier der Menschen auf Bildung und Wissen geweckt werden. Hierfir muss von
der Vorstellung abgertickt werden, mit Lernen ausschliesslich einen Mangel beheben zu wol-
len. Es sind neue Formen des Lernens gefragt, die starker mit Freizeit, Genuss und Vergnligen
gekoppelt sind: Orte, wo man sich gerne aufhélt, soziale Begegnungen vorfindet, die neugierig
machen und nachdenklich stimmen, die aber auch Unterhaltungsorte sein kénnen (S.79-81).
Diesen Grundgedanken findet man ahnlich in den Prinzipien der Soziokulturellen Animation,
wenn es um die BedUrfnisorientierung geht, worauf sémtliches Handeln aufbaut.

Dinie Goezinne-Zijiman (1989, zit in. Marcel Spierts, 1998, S.199) umschreibt die Ausrichtung
von Lernen in der soziokulturellen Arbeit als eine allgemein akzeptierte Definition der Bildungs-
und Erziehungsarbeit: «Bildungs- und Erziehungsarbeit trdgt bei zur Weiterentwicklung von
Kenntnissen, Einsichten, Fertigkeiten und Umgangsformen Erwachsener. Angestrebt werden:
Bewusstwerdung der eigenen Person in ihrer jeweiligen Lage sowie Teilnahme an der Gesell-
schaft.» Durch die Betonung von Kenntnissen, Einsichten und Haltungen wird die mdglichst
dauerhafte Verbesserung der Handlungsféhigkeit des Lernenden zentral.

Spierts (1998) versteht Erziehung als ausserschulische Bildung fir Personen unterschiedlichen
Alters, welcher ein nicht zu entbehrender Bestandteil soziokultureller Arbeit ist (S.73). In der
Soziokulturellen Animation ist das Gebiet Bildung und Erziehung gemass Spierts (ebd., S.196-
197) sehr schwierig abzugrenzen, denn das zu beiden Begriffen gehdrige Lernen spielt in den
soziokulturellen Tatigkeitsbereichen Freizeit, Erholung, Kunst und Kultur sowie im Gemeinwe-
senaufbau eine grosse Rolle. Soziokulturelle Animation stimuliert in diesen Bereichen informel-
les und inzidentelles Lernen und versucht nachdricklich, den Aktivitdten einen Bildungswert zu
verleihen. Indem Spierts beide Begriffe synonym verwendet, verstarkt er den Eindruck, dass eine
klare Positionierung der Soziokulturellen Animation zwischen Erziehung und Bildung schwierig
auszumachen ist.

Die Autorinnen und der Autor dieser Arbeit sehen in diesem Zusammenhang aber mehr Paralle-
len und Vorteile fUr die soziokulturelle Arbeit, sich im Bereich der Bildung zu positionieren. Ins-
besondere deshalb, weil sich die Soziokulturelle Animation nicht als Erziehungsinstitution sieht,
sondern Gelegenheiten und Settings bietet, die selbstbestimmtes Lernen erméglichen und fér-
dern. Laut Moser et al. (1999) ist im soziokulturellen Verstédndnis die Selbstbestimmung zentral.
Dies beinhaltet, dass die Betroffenen selber entscheiden, welche Hilfe sie brauchen und wie sie
diese steuern. Das Prinzip der Freiwilligkeit verhindert bewussten Zwang, wahrend das Prinzip
der Partizipation Manipulation ausschliesst (S.27). Es werden demzufolge Spielrdume bereitge-
stellt, in denen Aufgaben nach eigenen Vorstellungen bearbeitet werden kdnnen. Diese Selbst-
bestimmung kann nur erreicht werden, wenn anstatt einer Top-down-Strategie dem Bottom-
up Ansatz gefolgt wird. Diese Unterscheidung ist auch in Bezug auf die umstrittenen Begriffe
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Medienpadagogik und Medienbildung relevant. Wenn Medienpadagogik im Sinne von (Nach-)
Erziehung verstanden wird, kann sie kaum mit dem soziokulturellen Ansatz vereinbart werden
(vgl. Kapitel 4.2.2). Hubert Kirchgéssner (1979, zit. in Moser et al., 1999, S.18) begriindet dies mit
der Erkldrung, dass das Wort Pddagogik von sich aus einfach zu anti-animatorisch ist, als dass
es fur die variantenreichen Téatigkeiten der Animation gebraucht werden kénnte. Die Animation ist
also vielmehr im Bildungs- und nicht im Erziehungsbereich tatig. Trotzdem kann nicht véllig auf
den Begriff Medienpadagogik verzichtet werden, denn Medienbildung ist ein neuer Begriff und
die konsequente Unterscheidung von Medienbildung und Medienpéadagogik wurde in der Fachli-
teratur bis vor kurzem nicht gemacht. So beziehen sich die meisten Publikationen und Methoden
auf den alteren Begriff Medienpéadagogik, obwohl sie auch Bildungsaspekte einschliessen.

5.1.1 Informelle Bildung in der Soziokulturellen Animation

Insbesondere Jugendliche erwerben die global bedeutsamsten Kenntnisse und Erfahrungen
in erster Linie nicht in der Schule, wie Klaus Seitz (2006) ausfihrt. Diese wachsende Relevanz
ausserschulischer Lernerfahrungen relativiert den Stellenwert der Bildungsinstitutionen im
globalen Zeitalter. Durch die Globalisierung zeichnet sich folglich ein Umbruch in den Bildungs-
strukturen ab, der impliziert, dass die Schule ihr Bildungsmonopol verlieren wird. Nicht mehr
die Anzahl Schuljahre und Hochschulabsolventen sind relevant, es geht um die fundamenta-
le Motivation und Féahigkeit zum permanenten Lernen (S.85-87). Unter dem Paradigma des
lebenslangen Lernens miussen folglich auch Instrumente und Methoden bereitgestellt werden,
um das Lernen per se zu erlernen und selbstorganisiertes Lernen zu unterstitzen. Diese Kom-
petenzen missen sinnvollerweise bereits in Kindheit und Jugend gelernt werden. Wenn Wissen
und Kompetenzen stets aktualisiert werden missen, relativiert sich das, was inhaltlich in Schule
und Ausbildung einmal gelernt wurde (Briining, 2007, S.13).

Overwien (2005) erachtet jene Reformansatze des Bildungssystems als erfolgversprechend, die
neue Lernrdume schaffen, in denen eigensténdiges Lernen kulturell und sozial sensibel begleitet
wird (S.352). Mit dem Einzug einer vielfaltigen Lernkultur, die engagiertes und selbstbestimmtes
Lernen fordert, bieten sich also ausserschulische Lernorte in besonderer Weise an. Stephan
Sting (2004b, zit. in Zwiefka, 2007, S.21) fordert ebenfalls ein erweitertes Bildungsverstandnis,
welches nebst der Schule auch die Jugendarbeit mit einbezieht. Seine Vorstellung von einer
Bildungsaufgabe der Jugendarbeit zielt darauf, Kinder und Jugendliche hinsichtlich ihrer Bil-
dung zu sensibilisieren und ihre Motivation fir neue Lern- und Entwicklungsprozesse zu we-
cken. Karin Béllert (2004, zit. in Zwiefka, 2007, S.20) postuliert eine Kooperation der Potentiale
von Schule und Jugendarbeit, indem letztere nicht nur kompensatorisch tatig wird, sondern
sich auf gleichem Niveau mit den Bildungseinrichtungen vernetzt. Die Autorinnen und der Autor
schliessen sich dieser Ansicht an und flihren weiter aus, dass sich die Soziokulturelle Animation
hierflir einen eigenen Bildungsauftrag geben muss und auf die Institution Schule zugehen soll-
te. Diese muss sich wiederum auf die lebensweltorientierte Jugendarbeit einstellen. Es liegt auf
der Hand, dass dies eine neue Sichtweise bedingt. Gerade die Jugendarbeit selbst verkennt ihr
Bildungspotential weitgehend, obwohl sie Uber variantenreiche Méglichkeiten zur Entwicklung
von emanzipatorischer Bildung verflgt.

62



Informelles Lernen wird durch einen hohen Grad an Autonomie beginstigt. Auch eigene Kreati-
vitat und die Bereitschaft die Initiative zu ergreifen unterstitzt informelles Lernen in hohem Aus-
mass. Watkins und Marsick (1990, zit. in Overwien, 2005, S.343) fassen diese beglinstigenden
Konditionen unter dem Begriff Proaktivitdt zusammen. Diese Proaktivitat, die auch im Bereich
der Soziokulturellen Animation gefragt ist, wirkt sich férderlich auf informelles Lernen aus. Infor-
melles Lernen findet im Alltag statt (vgl. Kapitel 3.2.1). Bezogen auf die Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen kann dieser in Schule und Freizeit unterteilt werden. Heranwachsende haben
jedoch neben der Schule oft noch andere geplante Aktivitdten und diese vorstrukturierte Zeit
nach der Schule ist keine wirkliche Freizeit. Laut Kirchhdfer (2002, zit. in Zwiefka, 2007, S.25)
ist Freizeit folglich Zeit, die ausschliesslich den eigenen Themen und Interessen zur Verfligung
steht. Diese Freizeit wird fir Heranwachsende zur entscheidenden und einzigen Zeit informellen
Lernens, weil diese Zeit selbstbestimmt und ohne Termine genutzt werden kann (ebd., S.25). Die
Soziokulturelle Animation zielt mit ihren Angeboten und Aktivitdten in genau dieses Zeitfenster.
Dieser Umstand legitimiert den Bildungsanspruch der Soziokulturellen Animation — zumindest
im Kinder- und Jugendbereich.

Die Autorinnen und der Autor weisen an dieser Stelle jedoch darauf hin, dass informelles
Lernen nicht nur in der Jugendarbeit, sondern in der ganzen soziokulturellen Arbeit von zent-
raler Bedeutung ist. Soziokulturelle Animation hat die Aufgabe, mdéglichst vielseitige, zielgrup-
pengerechte Voraussetzungen und adéquate Settings fir informelles Lernen zu schaffen und
zwar fir alle gesellschaftlichen Gruppierungen. Laut Norbert Meder (2002, zit. in Zwiefka, 2007,
S.28) qualifiziert sich die Soziokulturelle Animation auch deshalb als Ort der informellen Bildung,
weil die Umgebung, in die eine Person eintritt oder nicht und das Angebot, das die Person
annehmen kann oder nicht, arrangiert werden kann. Damit beschreibt er das animatorische
Prinzip der Freiwilligkeit der Adressatinnen und Adressaten. Michael Pries (2004, zit. in Zwiefka,
2007, S.29) spricht in diesem Zusammenhang von einer «animativen informellen Padagogik».
Er postuliert ein Netzwerk von freizeitkulturellen Anregungs- und Begegnungszentren, wie sie
die Soziokulturelle Animation anbietet, um die Menschen zu Lernprozessen zu animieren. Auch
DUx und Sass (2005) sind der Ansicht, dass insbesondere Heranwachsende Gelegenheiten und
Orte brauchen, um eigene Lebensziele und Einstellungen entwickeln und mit unterschiedlichen
Lebensentwtirfen, Werten und Anschauungen experimentieren zu kdnnen. Sie mlissen ausser-
dem ihre Kenntnisse und Vorstellungen ausprobieren und verandern kénnen (S.402). Die Sozio-
kulturelle Animation kann also durch beglinstigende Arrangements und motivierende Anleitung
spielerisches Lernen férdern und daflir sorgen, dass Lernen Spass macht. Bezogen auf Medi-
enkompetenzen kann darunter auch das Arrangieren informeller Lernfelder im Internet verstan-
den werden.

5.1.2 Soziokulturelle Animation und die Férderung von Medienkompetenzen

Die ausserschulische Jugendarbeit nimmt gemass Nolda (2002) einen bedeutenden Platz in der
Medienbildung ein, weil sie durch die Platzierung in der Freizeit und das Prinzip der Freiwillig-
keit glinstige Voraussetzungen zur Férderung von Kreativitdt und Engagement bietet (S.74). Réll
(2002) erklart, dass sich vor allem Jugendliche Medienkompetenz nicht durch Verstehen aneig-
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nen, sondern durch Erkennen und Erleben. Dieser Art von Kompetenzvermittlung muss daher
unbedingt Rechnung getragen werden. Ein weiterer Punkt, der berlcksichtigt werden muss,
ist die Schaffung einer angemessenen Lernumgebung und eines Lernklimas, das motiviertes
Lernen beglinstigt. Es missen Spielrdume zur Verfliigung gestellt werden, in denen Aufgaben
nach eigenen Vorstellungen bearbeitet werden kénnen und Mitsprache ermdéglicht wird (S.75-
76). Die Jugendarbeit als Handlungs- und Erfahrungsraum kann demzufolge Prozesse des
informellen Lernens mit Medien unterstlitzen und dabei helfen, Medienkompetenzen zu férdern.
Demmler und Lutz (2009) bemerken, dass aktive Formen der Auseinandersetzung mit Medien
im Bereich der Jugendarbeit erfolgreich gestestet wurden und mittlerweile etabliert sind (S.95).
Bei den meisten anderen Zielgruppen sehen die Autorinnen und der Autor der vorliegenden
Arbeit noch grosses Potential, um Medienkompetenzen durch informelles Lernen adressaten-
gerecht zu férdern. Demmler und Lutz weisen jedoch in Bezug auf dieses Vorhaben darauf hin,
dass es auch Defizite gibt, vor allem aufgrund mangelnder Ressourcen flir weitere Aktivitaten in
den verschiedenen Bereichen (ebd., S.95).

Croll und Lippa (2008) verdeutlichen, dass Medienkompetenz in informellen Lernprozessen im
ausserschulischen Bereich besser vermittelt werden kann, insbesondere weil bildungsbenach-
teiligte Gruppen so besser erreicht und einbezogen werden kénnen (S.29). Im Versténdnis der
Autorinnen und des Autors entspricht diese Aussage den Zielen der Soziokulturellen Animati-
on, die ebenfalls im informellen Bereich um mehr gesellschaftliche Teilhabe fur benachteiligte
Personen bemiht ist. Deshalb ist die Soziokulturelle Animation geeignet, um Medienkompeten-
zen zu férdern. Gerade in der Arbeit mit bildungsbenachteiligten Personen verfiigt die Schule
nicht tber die notwendige Flexibilitét, auf die unterschiedlichsten Bedlirfnisse einzugehen. Croll
und Lippa (2008) verweisen diesbeziiglich sogar darauf, dass das Bildungssystem Bildungsun-
gleichheiten eher tradiert als diese aufzuheben (S.29).

Die Bielefelder Studie «Digitale Ungleichheit und formaler Bildungshintergrund» (Iske, Klein &
Kutscher, 2004a) betont ebenfalls die Notwendigkeit, starker auf den lebensweltlichen, sozio-
kulturellen Hintergrund von Jugendlichen zu achten. Sie hélt fest, dass ein vorliegendes Ange-
bot nicht unbedingt ausreicht, um Nutzung und Bildungsprozesse zu generieren. Es erfordert
vielmehr die Berlcksichtigung der unterschiedlichen Ressourcen von jugendlichen Nutzern
(S.23). Diese Aussage untermauert die Relevanz einer lebensweltorientierten Herangehenswei-
se, die nach den vorhandenen Bedurfnissen, medialen Aneignungsweisen und bereits vorhan-
denen Ressourcen insbesondere bei bildungsbenachteiligten Heranwachsenden fragt. Niesyto
(2007) sieht darin eine Absage an Medienkompetenzmodelle und Kriterienkataloge, die top-
down von Experten festgelegt werden, ohne die pragmatischen Nutzungsbedirfnisse und das
mediale Kénnen der Jugendlichen entsprechend zu wirdigen und differenziert zu betrachten
(S.159).

Kubicek und Welling (2000) weisen darauf hin, dass ohne gezielte Intervention die besser
gebildeten Bevdlkerungsgruppen, die ohnehin Uber ein aktives Informationsverhalten verfiigen,
sich auch die neuen Mdéglichkeiten des Internet schnell aneignen und ihren Vorsprung ausbau-
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en werden. Gleichzeitig kdnnen sich die bildungsbenachteiligten Gruppen oft nicht vorstellen,
welchen Nutzen sie von den neuen Medien Uberhaupt haben kdnnten (S.513). Um ihnen ein
eigenes, erfahrungsgestutztes Urteil zu ermdglichen, missen ihnen entsprechende nieder-
schwellige Mdglichkeiten eréffnet und Nutzungsanleitungen angeboten werden, damit Kompe-
tenzen erworben werden kénnen. An dieser Stelle ist wiederum die Soziokulturelle Animation
mit ihrem Prinzip der Niederschwelligkeit gefragt (Luzia Rupp & Rahel Schmid, 2008, S.34),
insbesondere, weil sie oft guten Zugang zu bildungsbenachteiligten Personen hat.

Autonome Handlungs- und Erfahrungsrdume kann laut Schell (2009) insbesondere die Kinder-
und Jugendarbeit bieten, da die Teilnahme an ihren Angeboten freiwillig ist. Demgegentber ist
die Schule mit ihrer kognitiv orientierten Bildungsarbeit, dem Leistungs- und Notensystem der
am wenigsten geeignete Ort fir autonome R&ume. Das soll aber nicht heissen, dass sich die
Schule aus der Verantwortung ziehen soll oder muss, wenn es um die Férderung von Medi-
enkompetenz geht. Es sollte jedoch bedacht werden, dass sie an informelle Bildungsprozesse
nicht wirklich anknipfen kann und diese kaum unterstiitzen kann — es sei denn, sie 6ffnet sich
der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen. Daflr waren grundsatzliche Umstrukturierungen
und ein ganzheitliches Bildungsverstéandnis nétig, wie es bislang nebst wenigen Pilotprojekten
kaum umgesetzt wurde (S.91).

Samtliche Erfahrungen offener, ambitionierter Handlungsrdume in der Kinder- und Jugendarbeit
beurteilen gemass Schell (2009) aktive Medienarbeit als einen guten Weg, um bildungsbevor-
zugte und bildungsbenachteiligte Menschen gleichermassen zu erreichen (S.92). Die Autorinnen
und der Autor sehen in dieser Methode Anknlpfungspotential flir die Soziokulturelle Animation,
da sie ermdglicht, eigene Themen medial zu bearbeiten, Medien selbst kreativ zu gestalten,
eigene Anliegen mit Hilfe von Medien 6ffentlich zu prasentieren und sich mit Medien in die ge-
sellschaftliche Diskussion einzumischen. Dies wird im folgenden Kapitel ausgefihrt.

5.2 Medienkompetenzen fordern durch aktive Medienarbeit

Wie in den vorhergehenden Kapiteln beschrieben wurde, spielen im Zusammenhang mit Medi-
en Orte informeller Bildung eine zentrale Rolle (vgl. Kapitel 3.2.1). Es wurde zudem hergeleitet,
dass aufgrund der Positionierung der Soziokulturellen Animation die Erméglichung von infor-
meller Bildung zu ihren Kernanliegen gehdrt. In diesem Kapitel wird einflihrend die Methode der
aktiven Medienarbeit vorgestellt und kurz umrissen. In der Folge wird erldutert, wie methodisch
vorgegangen werden kann, um die Férderung von Medienkompetenz in Ubereinstimmung mit
den Prinzipien der Soziokulturellen Animation zu erreichen.

5.2.1 Die aktive Medienarbeit - eine handlungsorientierte Methode

Innerhalb der Medienpadagogik sind in den letzten Jahrzehnten verschiedene Stromungen,
bzw. Positionen entstanden. Eine Position, die sich ausserhalb der Schule entwickelt hat und
den Prinzipien der Soziokulturellen Animation stark entspricht, wird geméass Schell (1999) als
die handlungsorientierte Position oder handlungsorientierte Medienpadagogik bezeichnet (vgl.
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Kapitel 4.1.1). Wie sich aus dem Namen ablesen lasst, stellt diese Position den aktiven Umgang
mit Medien ins Zentrum (S.25-26). Zentrale Idee ist dabei, aus Konsumenten auch Produzen-
ten zu machen. Dieser Perspektivenwechsel soll nicht nur die Reflexion darlber férdern, was
Medien mit Menschen machen, sondern auch zeigen, was Menschen mit Medien machen kén-
nen (Theo Hug, 2002, S. 198).

Die bekannteste Methode der handlungsorientierten Medienpadagogik ist die aktive Medien-
arbeit. Gunther Anfang und Gabi Uhlenbruck (2009) bezeichnen die aktive Medienarbeit als
Kdénigsweg der handlungsorientierten Medienpadagogik (S.105). Die aktive Medienarbeit setzt
methodisch um, was die handlungsorientierte Medienp&dagogik als Theorie formuliert. Bernd
Schorb und Jirgen Hiter (1997, zit. in Bounin, ohne Datum, aktive Medienarbeit, ]2) definierten
die aktive Medienarbeit folgendermassen: «Die Be- und Erarbeitung von Gegenstandsbereichen
sozialer Realitat mit Hilfe von Medien wie Druck, Foto, Ton, Film, Video oder Computermedien.
Die Medien werden von ihren Nutzerinnen und Nutzern «in Dienst genommen», d.h. selbstandig
gehandhabt und als Mittel der Kommunikation gebraucht». Bisher wurde die aktive Medienar-
beit in der Literatur ausschliesslich in Bezug auf Jugendliche beschrieben. Die Methode wurde
auch im Jugendbereich entwickelt, so fehlt bislang Literatur zu aktiver Medienarbeit mit anderen
Zielgruppen. Die Autorinnen und der Autor dieser Arbeit gehen aber davon aus, dass die Metho-
de auch fUr andere Zielgruppen geeignet ist. Weil die Prinzipien der Soziokulturellen Animation
zielgruppenubergreifend sind und die aktive Medienarbeit sehr &hnliche Prinzipien hat, kann
diese Methode auch auf verschiedenste Zielgruppen angewendet werden. Im nachsten Kapitel
wird diese Ahnlichkeit der Prinzipien hergeleitet und ausgefiihrt.

Auch die Zielformulierungen der aktiven Medienarbeit machen in Bezug auf verschiedenste
Altersgruppen Sinn. Schell (1999) leitet aus dem Anspruch einer offenen, demokratischen Ge-
sellschaft drei Leitziele der aktiven Medienarbeit ab: Mindigkeit, Emanzipation und authentische
Erfahrungen. Schell sieht Mindigkeit und Emanzipation in einem engen Zusammenhang. Beide
beinhalten die Fahigkeit, Macht- und Abhéangigkeitsstrukturen zu erfassen und zu reflektieren,
sich fur Verhaltnisse zu engagieren und Erziehung zur Selbstbestimmung zuzulassen. Es wird
davon ausgegangen, dass die Individuen zwar durch gesellschaftliche Strukturen gepragt sind,
aber doch prinzipiell Handlungs- und Gestaltungsfahigkeiten besitzen. Mindigkeit bezieht sich
dabei auf eine eher individuelle, Emanzipation auf eine kollektive, gesellschaftliche Dimension.
Beide Begriffe werden zudem als Prozess beschrieben, als ein Streben danach und nicht als
absolut erreichte Fahigkeit. Die beiden Ziele Mundigkeit und Emanzipation beinhalten das dritte
Leitziel der authentischen Erfahrungen. Damit sind die selbststdndige Aneignung der Realitat
und die aktive Einwirkung darauf gemeint. Durch das eigene Tun werden selbstbestimmtes
Handeln und Denken geférdert und Miindigkeit und Emanzipation erst ermdéglicht (S.57-59).

Methodisch knipft die aktive Medienarbeit an das handelnde Lernen an. Dies meint laut Anfang
(2005, Lernprinzipien aktiver Medienarbeit, 1), dass durch die aktive, handelnde Auseinan-
dersetzung mit einem Thema aus der eigenen Lebenswelt ein Lernprozess stattfindet. Dabei
entwickelt sich durch die Auseinandersetzung mit dem Thema eine differenzierte, reflektier-
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te und veranderte Sicht auf dasselbe. Bjérn Maurer (2004) umschreibt dies folgendermassen:
die aktive Medienarbeit soll Spass machen, nicht Uberfordern und aber auch nicht unterfor-
dern. Die Adressaten sollen lernen, sich mit und durch Medien adaquat auszudrticken (S.231).
Es geht dabei nicht darum, hochprofessionelle, perfekt ausgestaltete Produkte zu erstellen,
sondern vielmehr darum, zielgruppenadaquate Medienbildung zu betreiben und Themen aus
der eigenen Lebenswelt aufzugreifen. Das handelnde Lernen beinhaltet also den Kreislauf von
Aneignung, Bewaltigung und Veranderung (ebd., S.231). Nebst dem handelnden Lernen spielt
laut Schell (1999) exemplarisches Lernen (Lernen anhand von verallgemeinerten Beispielen)
sowie die Gruppenarbeit eine wichtige Rolle (S.163-178). Die Gruppenarbeit macht aus der
aktiven Medienarbeit einen Ort sozialen Lernens, da durch die Interaktion von gleichberechtig-
ten Lernenden auch das soziale Miteinander getibt wird.

Maurer (2004) macht zudem die VerknlUpfung zu der Methode Scaffolding — Fading. Der
Begriff Scaffolding kommt aus dem Englischen (Scaffold = Gerlst) und bezeichnet diesen
Prozess der Hilfestellung und Anleitungen. Durch das Fading (Nachlassen) zieht sich die leh-
rende Person mehr und mehr aus dem Lernprozess zurlick und Uberlédsst es der lernenden
Person, sich weiterzuentwickeln (Greenfield 1984, zit. in Overwien, 1999, Informelles Ler-
nen: Beispiel informelle und traditionelle Lehre, 3; Maurer, 2004, S.157). Diese Methode
bezeichnet also &hnlich wie das handelnde Lernen einen begleiteten Lernprozess, bei dem von
Anfang an im praktischen Tun mit direkter Fehlerkontrolle gelernt wird. Maurer (2004) betont
die Wichtigkeit dieser Methode flr den begleiteten Erwerb von Medienkompetenz. Er flhrt
aus, dass speziell Kinder und Jugendliche, die im Schulalltag vorwiegend mit Frontalunter-
richt konfrontiert werden, dieses begleitete, selbstandige Ausprobieren brauchen, um sich
Kompetenzen anzueignen, die fir eine selbstandige Planung, Durchfihrung und Evaluation
von Lernprozessen wichtig sind (S.157).

Die aktive Medienarbeit hat also einen handlungsorientierten, emanzipatorischen und lebens-
weltbezogenen Charakter. Durch diese Methode wird auch der Tatsache Rechnung getragen,
dass Jugendliche sich Medienkompetenz nicht durch Verstehen, sondern durch Erleben und Er-
kennen aneignen, wie Roll (2002) dies postulierte (S.75-76). Die aktive Medienarbeit wird zudem
meist im Zusammenhang mit Freizeitgestaltung, insbesondere Jugendarbeit geschildert (Schell,
1999, S.32). Im Folgenden soll nun hergeleitet werden, warum diese Methode sich auch fir die
Soziokulturelle Animation eignet.

5.2.2 Aktive Medienarbeit in der Soziokulturellen Animation

In Kapitel 5.1 wird hergeleitet, dass die Soziokulturelle Animation vermehrt Settings zur informel-
len Bildung schaffen soll. Verknlpft man diese Forderung mit der Thematik des Digital Divide,
wére insbesondere die Schaffung von Lern-Settings in Bezug auf Medienkompetenz nétig. Me-
dienkompetenz ist der Schllssel zu einer aktiven, bereichernden und reflektierten Nutzung des
Internets (vgl. Kapitel 4.2.1). Die Férderung der Medienkompetenz kann mit unterschiedlichsten
Methoden und durch verschiedene Medien geschehen. Die beschriebene aktive Medienarbeit
kann so z.B. mit Druck, Foto, Audio, Film Video oder Computer umgesetzt werden (vgl. Kapi-
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tel 5.2.1). Entscheidend fir die Férderung von Medienkompetenz ist somit nicht das gewahlte
Medium, sondern die Methode, die der Zielgruppe angepasst sein sollte.

Die aktive Medienarbeit ist gemass der Literatur eine geeignete Methode (Anfang & Uhlenbruck,
2009, S.105), um einen aktiven und reflektierten Umgang - einen kompetenten Umgang also
— mit Medien zu férdern. Sie entspricht sowohl auf der theoretischen wie auch auf der prakti-
schen Ebene der Soziokulturellen Animation. Dies widerspiegelt sich einerseits in der Herkunft
der aktiven Medienarbeit, die im ausserschulischen Bereich zu verorten ist (Schell, 1999, S.25),
andererseits aber auch in ihren Zielen und Prinzipien, die denen der Soziokulturellen Animation
sehr ahnlich sind:

Produktion statt Konsum: In der praktischen Umsetzung bedeutet aktive Medienarbeit immer die
Produktion von etwas, sei dies in Form von Druck, Film, Audio etc. Diese handlungsorientierte
Position verlangt von den Teilnehmenden eine aktive Haltung. Erst durch das konkrete Tun wird
die eigene Umwelt angeeignet und reflektierend verarbeitet. Sowohl die aktive Medienarbeit wie
die Animation zielen also auf die Selbsttatigkeit des Individuums ab. Zudem geht die Soziokul-
turelle Animation von der Pramisse aus, dass Betroffene zu Beteiligten werden sollten. Auch hier
wird ein Perspektivenwechsel von passiv zu aktiv angestrebt. Durch das eigene Engagement
wird eine Veranderung der individuellen Wirklichkeit angestrebt, die Animation arbeitet nicht flr
die Beteiligten, sondern mit ihnen (Willener, 2007, S.58). Anders als bei der Konsumentenrolle
betont aber der Ausdruck der Betroffenheit eine grosse Nahe zu einem Thema. Dies unterschei-
det das Begriffspaar Konsumenten-Produzenten von demjenigen der Betroffenen-Beteiligten.

Das Konsum-Transfermodell nach Jean Claude Gillet (1998) knlpft an einem &hnlichen Gegen-
satz wie das Begriffspaar Produktion-Konsum an. Die konsumorientierte Position bezeichnet
jene animatorischen Angebote, bei denen das Individuum auf eine passive Rolle reduziert und
die soziale Dimension der Animation negiert wird. Die transferorientierte Position bezeichnet da-
gegen die Mdglichkeit, kreativ tatig zu sein, symbolische Werte auszutauschen und strukturiert
soziale Beziehungen. Dabei geht Gillet davon aus, dass die zweite Position die erstrebenswer-
tere ist, da die Strukturierung der sozialen Beziehungen der «wesentliche Aspeki» sei (S.95-96).
Diese Gewichtung betont das Soziale an der Soziokulturellen Animation: Genau so wichtig wie
das aktive Tun sind auch die sozialen Kontakte, die dadurch entstehen. In einem Videoprojekt
mit einer Gruppe kommen so die sozialen Beziehungen der Gruppenmitglieder zum Tragen,
gleichzeitig wird aktiv an einem Thema gearbeitet und die Konsumentenrolle verlassen.

Emanzipation, Miindigkeit, authentische Erfahrung: Die Leitziele der aktiven Medienarbeit
beinhalten die Idee, dass das Individuum lernen soll, sich von gesellschaftlichen Zwéangen frei
zu machen. Gemass Moser et al. (1999) verfolgt die emanzipatorische Arbeit das Ziel «lber
Aufklarung von Vorurteilen und Zwéngen, die sie [die Individuen, Anm. der Autorenschaft] in Ab-
hangigkeit halten, Entfremdung aufzuheben und Selbstbestimmung zu férdern». Die Animation
lehnt sich insofern an eine emanzipatorische Grundhaltung an, als dass sie die Eigenmotivation
der Adressatinnen und Adressaten ins Zentrum stellt. Dazu will sie mehr erreichen als blosse
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materielle Bedurfnisbefriedigung, das Individuum soll sich aktiv mit der Umwelt auseinander-
setzen. Die Animation kann also durchaus als emanzipatorische Praxis gesehen werden, wenn
auch meist weniger padagogisch-aufklarerisch als die emanzipatorische Padagogik (S.69-72).
Die Animation geht allgemein davon aus, dass Menschen ein Bedurfnis haben nach Entwick-
lung und Entfaltung der sozialen und kiinstlerischen Féhigkeiten und damit nach der individuel-
len und gemeinschaftlichen Selbstbestimmung und Partizipation des konkreten Lebens (Moser
et al.,, 1999, S.206-207). Auch die Animation bietet authentische Erfahrungen, geht es doch
darum, die Adressatinnen und Adressaten zur aktiven Teilnahme am gesellschaftlichen Leben zu
animieren. Als Beispiel fur ein solch emanzipatorisch-reflexives Vorgehen kénnte beispielsweise
das Herstellen und Nachbearbeiten von Fotos gelten. Die Erfahrung, was an Manipulation und
Veranderung alles méglich ist, kann zu einer kritischeren Einstellung gegentiber Medien fiihren.

Prinzipielle Handlungs- und Gestaltungsfreiheit: Die aktive Medienarbeit geht gemass Schell
(1999) davon aus, dass Individuen sich als handelnde Subjekte begreifen, die sich ihre Lebens-
welt aktiv aneignen und dadurch die Ausgestaltung der Lebenswelt mitpragen. Damit vertritt
er eine dhnliche Haltung wie das in der Animation verbreitete Empowerment-Konzept. Dieses
vertraut darauf, dass die Subjekte die Fahigkeit besitzen, ihr Leben in eigener Regie zu gestal-
ten, dass sie «Konstrukteure eines gelingenden Alltags» sind (Nobert Herriger, 2006, S.72-74).
Es wird also nicht aus einer Defizit-Perspektive auf die hilfesuchende Person geschaut, sondern
es werden die Starken und Ressourcen zum Ausgangspunkt gemacht, um dadurch die Person
zu beféahigen, eigene Entscheidungen zu treffen und handlungsféhig zu werden. Dabei werden
aber individuell verdnderbare und strukturelle, nur schwer veranderbare Faktoren unterschieden.
Gemass Moser et al. (1999) hat nicht jedes Individuum dieselben Chancen und Md&glichkeiten,
da die gesellschaftlichen Bedingungen die Chancen unterschiedlich verteilen (S.206).

Handelndes Lernen, Scaffolding und Fading: Das handelnde Lernen beinhaltet die aktive, han-
delnde Auseinandersetzung mit einem Thema aus der eigenen Lebenswelt. Scaffolding und
Fading meint den zu Beginn unterstitzten Realisierungsprozess der Medienproduktion, bei dem
sich die Begleitperson bei zunehmendem Engagement der Teilnehmenden zuriickzieht. Spierts
(1998) benennt die Lernsituationen in der Animation als Mischung aus spontanem, beabsich-
tigtem und do-it-yourself —Lernen. Auch hier geht es darum, sich durch das konkrete Tun mit
Inhalten aus dem eigenen Leben aktiv auseinanderzusetzen und so zu neuen Sichtweisen da-
rauf zu gelangen. Dabei setzt die Animation auf animierende Interventionen: die Fachperson
versteht sich als «Gebéarhelferin» und nicht als Macherin, es geht vielmehr darum, das Gegen-
Uber zu Selbstaktivitat zu motivieren. Diese Aktivierung erméglicht konkretes Tun und dadurch
neue Erfahrungen (Moser et al., 1999, S.127-128). Analog zu Scaffolding und Fading geht die
Animation zudem ebenfalls vorsichtig mit eigenen Interventionen um: Wéhrend zu Beginn eines
Realisierungsprozesses meist starkere Steuerung nétig ist, zielt die Animation immer auf die
Selbsttatigkeit der Teilnehmenden. Es wird also immer versucht, die Balance zwischen Anleiten
und Platz lassen flr Initiative zu wahren. Spierts (1998) beschreibt diese Balance als aktive oder
methodische Zuriickhaltung. Er macht deutlich, dass dies nichts mit Laisser-faire zu tun hat,
sondern eben methodisch und absichtsvoll geschieht (S.93-94).
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Lebensweltorientierung: in der aktiven Medienarbeit werden Themen medial umgesetzt, die aus
dem Alltag der Teilnehmenden stammen. Auch die Soziokulturelle Animation stiitzt sich auf das
Prinzip der Lebensweltorientierung. Dies bedeutet laut Hans Thiersch (2001), den Menschen
in Zusammenhang mit seinen Alltagsverhéltnissen zu sehen. Er beschreibt die Lebenswelt als
Schnittstelle, wo objektive Strukturen ins Subjektive Ubersetzt werden und «gelebt, erfahren
und bewadltigt werden missen» (S.780-781). Durch die Lebensweltorientierung wird einerseits
sichergestellt, dass das Thema von den Teilnehmenden kommt und fir sie relevant ist. Gleich-
zeitig zeigt der Gedanke auch auf, dass so Themen behandelt werden, die ausgehend von der
individuellen Situation eine Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Strukturen erméglichen.
Spierts (1999) beschreibt die Lebenssituation folgerichtig als Quelle UND Perspektive fir den
Lernprozess (S.198). So kann ein lebensweltorientiertes Thema beispielsweise die Beziehung zu
den eigenen Eltern sein. Von dieser individuellen Mikro-Perspektive aus lassen sich aber auch
gesellschaftliche Bilder von Eltern-Kind-Beziehungen thematisieren. Dadurch erhalten die Teil-
nehmenden eine erweiterte, optionsreichere Sicht auf ihr eigenes Leben.

Aus dem obenstehenden Vergleich lasst sich ableiten, dass die aktive Medienarbeit eine
geeignete Methode fir die Soziokulturelle Animation ist. Die aktive Medienarbeit ist eine sehr
anpassungsfahige, projektorientierte Methode. So kann sie mit diversen Zielgruppen mit un-
terschiedlichen Medien Uber verschieden lange Zeitrdume durchgefihrt werden. Dies lasst
den noétigen Handlungsspielraum offen, sie dem jeweiligen Kontext anzupassen. Dies kommt
der Soziokulturellen Animation entgegen, da auch sie in vielseitigen Feldern tatig ist. Weiter
wurde erdrtert, dass die Methode ahnlichen Prinzipien folgt wie die Soziokulturelle Animation.
Lebenswelt- und Bedirfnisorientierung, Selbsttatigkeit und Partizipation sind auch in der ak-
tiven Medienarbeit zentrale Voraussetzungen. Zudem bezweckt auch die aktive Medienarbeit
durch die Auseinandersetzung mit einem Thema mehr als eine blosse Freizeitbeschéaftigung:
ahnlich wie die Soziokulturelle Animation verfolgt die aktive Medienarbeit das Ziel einer Be-
fahigung auf der Handlungs- und der Kommunikationsebene. Zentrales Ziel ist also von bei-
den, Gruppen zu animieren, ihre Situation zu reflektieren und gewiinschte Veranderungen aktiv
anzugehen.

5.3 Soziokulturelle Handlungsmaglichkeiten fiir die digitale Integration

Welche soziokulturellen Handlungsméglichkeiten bestehen und auf welche Zielgruppen sie
wirken, sind Themen, die im folgenden Kapitel behandelt werden. Dabei wird der Fokus auf
die Angebotsebene sowie auf die Nutzungsebene gelegt. Das Anliegen der Soziokulturellen
Animation liegt dabei auf der Férderung von digitaler Integration um dem Digital Divide entge-
genzuwirken.

Nicht jede Person, die sich nicht im Internet bewegt, ist zwangslaufig unglicklich dariber. Und
nicht bei allen diesen Personen resultieren Nachteile fir die persénliche Lebensflihrung daraus.
Nicht jede Offlinerin und jeder Offliner ist folglich durch den Umstand, sich nicht in Online-Me-
dien zu bewegen, von Digital Divide betroffen. Bettina-Johanna Krings und Ulrich Riehm (2006)
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bestétigen dies und flhren aus, dass eine Nichtnutzung des Internets als rationale und legitime
Entscheidung von Individuen akzeptiert und in die Gestaltung von Arbeitssettings miteinbezo-
gen werden muss (S.248). Auch Arbeiter (2002) weist darauf hin, dass Menschen das Recht
haben, das Internet meiden zu durfen (S.61). Die Zielgruppen der Soziokulturellen Animation
sind deshalb jene Personen, die sich zu mindestens einer der von Digital Divide gefahrdeten
Gruppen zdhlen lassen (vgl. Kapitel 2.4) und durch diesen Umstand benachteiligt sind oder sich
selber als benachteiligt ansehen.

Ein Thema, welches hier nicht behandelt werden soll, sind Ressourcen von soziokulturellen Ein-
richtungen. Den Autorinnen und dem Autor ist es bewusst, dass Angebote der Soziokulturellen
Animation nicht ohne entsprechende, addquate Ressourcen geschaffen werden kdnnen (vgl.
Kapitel 5.1.2). Beschaffung und Unterhalt von Ressourcen sind aber keine Themen dieser Arbeit
und werden daher nicht weiter ausgefuhrt.

5.3.1 Handlungsmadglichkeiten auf der Angebotsebene

In diesem Kapitel wird der Fokus auf die Ebene der Angebote von soziokulturellen Institutionen
gelegt. Hier sollen Handlungsméglichkeiten aufgezeigt werden, die in erster Linie mit den Struk-
turen der Institutionen und den soziokulturellen Animatorinnen und Animatoren zu tun haben.

Die Ausgestaltung von Onlineangeboten

Inwiefern es sich anbietet, als Institution der Soziokulturellen Animation eigene Angebote im
Internet zu lancieren, hangt stark mit dem Arbeitskontext und den vorhandenen Ressourcen
zusammen. Im Rahmen dieser Arbeit werden Empfehlungen abgegeben, auf welche Punkte bei
der Schaffung von Onlineangeboten geachtet werden sollte.

Eine Gemeinsamkeit, die laut Iske et. al (2004b) alle Onlineangebote haben sollten, sind M&g-
lichkeiten zur Interessensartikulation. Diese sollten so niederschwellig wie moglich ausgestaltet
sein. Drei zentrale Einflusskriterien (Passungen) wirken sich auf diese Beteiligungsmaoglichkeiten
aus:

e Die mediale Passung: Fragen zu den medialen Formen von Angeboten. In welchen Formen
(Email, Chat, Forum, etc.) kdnnen sich Nutzerlnnen beteiligen?

e Die inhaltliche Passung: Fragen zu Inhalten und Themen, die behandelt werden. Welche The-
men und Fragen von Nutzerlnnen werden behandelt?

e Die interpersonale Passung: Fragen zu den Unterstitzungspartnerinnen und Unter-
stitzungspartner innerhalb der Angebote. Wer unterstiitzt und betreut die Nutzerlnnen? Sind
dies Professionelle, Peer-Beraterlnnen und/oder andere Nutzerlnnen (S.11-12)?

Gernot Gehrke (2004) fasst noch andere Voraussetzungen zusammen, die Angebote aufwei-
sen sollten. Benutzerfreundlichkeit, Datensicherheit, Datenschutz und Vertrauen in das Angebot



sind seiner Meinung nach von grosser Bedeutung. Vertrauen kann sich dabei durch die Angabe
von Quellen und die Trennung von Werbung und Information gewinnen lassen (S.39-41).

In erster Linie ist es als soziokulturelle Institution oder als Anbieterln sehr wichtig, sich dartber
im Klaren zu sein, WAS man anbieten will. Die M&glichkeiten fiir Internetangebote sind vielfal-
tig. Beispiele dafiir sind eigene Webseiten, Internetforen mit partizipativen Ansatzen, Prasenz
in fremdbetreuten Angeboten (Bsp. Online Communities), Versenden von regelmassigen Email-
Newslettern oder die Produktion von Internetradios. Die Entscheidung, ein Angebot zu schaffen,
sollte auf jeden Fall gut durchdacht und geplant werden. Dabei darf der damit verbundene Be-
treuungsaufwand nicht vergessen gehen. Die Angebote mussen differenziert auf die Anforde-
rungen der Zielgruppen analysiert und zugeschnitten werden (Kutscher und Otto, 2004, S.17).
Entlang der drei Passungen von Iske et. al (2004b) lassen sich diverse Fragen formulieren, die
Antworten liefern sollen auf die Art und Weise, wie ein Onlineangebot ausgestaltet werden sollte
(S.11-12).

Was wollen wir anbieten: Reine Information oder bieten wir auch partizipative Teilhabe an
unseren Onlineangeboten?

e Wo wollen wir es anbieten: eigene Webseiten oder Inhalte bei fremden Anbietern?

e Wie entstehen die Angebote: machen wir es selber, kdnnen wir es selber machen, kaufen wir
eine Fachperson ein, wie garantieren wir die Nutzerfreundlichkeit?

e Wer betreut die Angebote: intern, extern, wenn extern, wo ist dann spezifisches Fachwissen
vorhanden?

e Warum wollen wir ein Online-Angebot aufbauen? Welche professionellen Haltungen stehen
hinter dem Angebot?

e Welchen Mehrwert haben unsere Angebote fir die Zielgruppen? Welche Bediirfnisse haben
unsere Zielgruppen?

Diese Fragen weisen Parallelen auf zur Projektmethodik der Soziokulturellen Animation. Bei der
Arbeit in Projekten geht es oft auch darum, sich Uberlegungen zu machen, die den Rahmen des
Projektes festlegen.

Die Wichtigkeit der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren

Nach Gehrke (2004) spielt die Foérderung der Medienkompetenzen bei Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren eine Schllsselrolle fiir die Digitale Integration. Dies gilt fir Pa4dagoginnen
und Padagogen im Schulkontext, Jugendarbeiterlnnen und Mitarbeiterlnnen von Seniorenbiros
gleichermassen (S.39). Fir Gehrke sind also die Medienkompetenzen aller Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren unabhangig vom Berufsfeld zu erhéhen. Anfang und Péttinger (1999) haben

72



dies schon friher in Bezug auf die Jugendarbeit gefordert. lhnen geht es dabei einerseits um
Aus- und Weiterbildungen, die mehr Medienkompetenz vermitteln sollen und andererseits auch
um die Jugendarbeiterinnen, die ihre Angste und Vorurteile gegeniiber den Medien abbauen
und relativieren missen. Das Ziel wére die Erarbeitung von ganzheitlichen, praktikablen Kon-
zepten fUr die Jugendarbeit, die eine Integration von neuen Medien in die Arbeit ermdglichen
(8.320-326). Die Autorinnen und der Autor dieser Arbeit erachten diese Anséatze auch als gute
Vorschlage fir ergdnzende Angebote in der Ausbildung von soziokulturellen Animatorinnen und
Animatoren.

Allgemeine Aufgaben der Soziokulturellen Animation

Auch wenn Klar ist, dass nicht alleine der Zugang zum Internet fir die Minderung des Digital
Divide sorgen kann, kann es dennoch als Aufgabe von soziokulturellen Einrichtungen ange-
sehen werden, den O6ffentlichen und kostenlosen Zugang zum Internet zu erleichtern. Maria
Gerhards und Annette Mende (2004) bestatigen dies auch in Bezug auf den Ausbau des Zu-
gangs zu Onlinemedien. Sie schreiben, dass eine grossere BedUrfnisorientierung und gezielte
Informationsansprachen gerade fur altere Offlinerlnnen wichtig sind. Schulungs- und Informa-
tionsangebote sollen dabei im regionalen Kontext aufgebaut werden und missen Aufklarungs-
und Schulungsarbeit bezliglich Kosten, Benutzerfreundlichkeit und Abbau von Barrieren leisten.
Viele Offlinerinnen haben Vorstellungen bezlglich dieser Themen, die nicht der heutigen Realitat
entsprechen. Durch Aufklarung wirde eine grosse Barriere zum Internetzugang ausgeschaltet
(5.380-383). Gehrke (2004) unterstreicht dies mit seiner Forderung nach Unterstlitzung von Pro-
jekten, die Primarerfahrungen mit dem Internet erméglichen, welche seiner Meinung nach einen
ersten Punkt flr eine digitale Integration darstellen (S.38-39).

Die Publikation «Informationsgesellschaft Schweiz» des BFS, GWF und BAKOM (2002) kommt
zum Schluss, dass es neben der Erleichterung des 6ffentlichen Zugangs auch um vermittelnde
Informationsangebote geht, die auf qualitativ hochstehenden Quellen des Internets aufbauen
und nicht nur auf reinen Unterhaltungsangeboten. Es geht darum, potentielle Internet-Nutzerin-
nen zur gezielten Suche, zur abwagenden Selektion, zur kritischen Bewertung und zur Synthese
neuer Informationen mit vorhandenem Wissen zu befahigen (S.67). Diese Folgerungen decken
sich weitgehend mit den Zielen der aktiven Medienarbeit (vgl. Kapitel 5.2.1). Das Ziel von sozio-
kultureller Animation muss sein, die Befdhigung von Menschen zu férdern, sich selbstéandig mit
dem Medium Internet auseinanderzusetzen und es fur die persénliche Mehrung von Wissen zu
gebrauchen.

Ein weiterer Ansatz ist die Férderung von netzwerkbildenden Angeboten in der soziokulturellen
Arbeit. Gehrke (2004) sieht dies als wichtigen Ansatz und sagt, dass es darum geht, Aktivitaten
zu férdern, die Netzwerkeffekte auf lokaler und regionaler Ebene hervorbringen. Der Fokus soll
dabei im Speziellen auf nutzungs- und technikfernen Zielgruppen liegen (S.39). Netzwerke und
das soziale Umfeld bringen dem Individuum eine grosse Unterstitzung und Hilfeleistung. Sie
stellen laut van Dijk (2005) die zweitwichtigste Quelle fir Medienkompetenzen dar. Die wichtigs-
te Quelle ist die fortlaufende Anwendung von Hard- und Software. Bei Personen, die von Digi-
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tal Divide betroffen sind, féllt diese wichtigste Quelle weitgehend weg (S.90). Bei Betroffenen,
denen auch noch Netzwerke zur Unterstltzung fehlen, zeigen sich multiple Problemlagen und
somit eine verstarkte Benachteiligung. Ein Ziel der soziokulturellen Animation sollte also sein,
Settings zu schaffen, in denen On- und Offlinerlnnen miteinander arbeiten und voneinander ler-
nen. Solche Arrangements kdnnen einen netzwerkbildenden Charakter haben.

5.3.2 Handlungsmadglichkeiten auf der Nutzungsebene

Soziokulturelle Arbeit mit Personen, die von Digital Divide betroffen sind, sollte einige Voraus-
setzungen bericksichtigen, die fur die Gestaltung aller Settings und Angebote gelten. Die Arbeit
sollte «differenzsensibel und -Uberwindend» gestaltet sein und damit verhindern, dass Ungleich-
heiten weiter reproduziert werden (Kutscher & Otto, 2004, S.17).

Rall (2002) spricht von einer «Padagogik der Unschérfe», die durch eine offene Zielorientierung
daflr sorgt, dass die Zielpersonen von Angeboten ihr produktives Potential einbringen und die
Lernprozesse mit konkreten Lebenswelterfahrungen verknipfen kénnen. Konkret bedeutet dies,
dass Angebote und Projekte keine zu eng formulierten Zielsetzungen haben sollen und auch auf
Beddrfnisse und Anregungen der Teilnehmerinnen eingegangen werden soll (S.76). Die Beteili-
gung der Adressatinnen und Adressaten an Zielfindungsprozessen und Angebotsgestaltung ist
eine genuin animatorische Aufgabe. Auch Moser et. al (1999) betonen die zentrale Bedeutung
der Partizipation flir die Soziokulturelle Animation (S.109).

Niesyto (2004) hat aufbauend auf der Studie «Medienpadagogik und soziokulturelle Unterschie-
de» (Niesyto, 2000) und auch aufgrund seiner eigenen Erfahrungen in der medienpadagogi-
schen Praxis acht Grundsétze fir die Medienbildung mit Jugendlichen erarbeitet:

e Dezentrale Zugangsformen: Damit sind aufsuchende Angebote in mobiler Form gemeint.
Dort hingehen, wo die Jugendlichen sind und sie in ihren Rdumen und mit ihren Themen
abholen.

e FErfahrungs- und Lebensweltorientierung — An vorhandenen Starken, Erfahrungen und
Themen ankniUpfen und Erfahrungsmaéglichkeiten zum Selbstausdruck mit Medien bieten.

* Présentative Ausdrucksformen stérker integrieren — Im Gegensatz zum «Diskursiven» soll das
«Prasentative» betont und starker integriert werden. Das Diskursive bezeichnet in diesem
Zusammenhang alles, was nacheinander, sequentiell und linear ausgedriickt und verstanden
wird (z.B. Schrift- und Wortsprache). Das Prasentative «(...) betont ganzheitliche Ausdrucks-
und Verstehensformen; wir kdnnen etwas auf einen Blick wahrnehmen und ihm eine Bedeu-
tung zuschreiben (...)» (z.B. Bilder, Musik, Kérperausdruck).

e Reflexivitdt — In diesem Zusammenhang verstanden als gemeinsame Betrachtung und
Besprechung der selbst angefertigten Arbeiten. Uber die Produkte sprechen und einander
Feedbacks geben; man gibt sich Hinweise, wie man eine Arbeit noch verbessern kdnnte.
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* Asthetisch-kulturelle und arbeitsweltbezogene Kompetenzen miteinander verbinden — Uber
die Bedurfnisse nach Ausdrucksmoglichkeiten kdnnen Jugendliche abgeholt werden. Durch
den Umgang mit Medien erlernen sie Kompetenzen, die auch fir arbeitsweltbezogene Berei-
che wichtig sind.

e Spielerische und non-lineare Arbeitsweisen férdern — Nach Niesyto bedarf es dafiir einer spie-
lerischen Vorgehensweise und eines Rahmens. Der Rahmen gibt dabei ein gewisses Mass an
Struktur vor und die spielerischen Elemente erhalten gleichzeitig die Flexibilitdt und Beweg-
lichkeit im Sinne von Experimentieren und Ausprobieren verschiedener Mdglichkeiten.

* Pridsentation und Kommunikation lernen — Damit sind Schlliisselkompetenzen gemeint. Es
wird immer wichtiger, Produkte auch zu présentieren, vorzustellen, Feedbacks zu erhalten,
anderen zuzuhdren und nicht nur bei der Produktion zu bleiben. Dies férdert das Selbstbe-
wusstsein und ermutigt, die eigene Arbeit fortzuflhren.

e Die Mittelschicht-Lastigkeit der Medienpddagogik (berwinden — Laut Niesyto arbeiten
viele Medienpadagoginnen und Medienpaddagogen noch zu sehr in formellen, schulischen
Kontexten, die hauptsachlich auf dem Diskursiven beruhen. Diese Arbeitsweisen haben fir
bildungsferne Schichten aber einen eher ausschliessenden Charakter und bewirken daher
eine Mittelschicht-Lastigkeit, die es zu durchbrechen gilt. Er setzt hier also bei der Aus- und
Weiterbildung der Multiplikatoren an (S.129-132).

Diese acht Grundsétze sind eine gute Basis fir die Arbeit mit Jugendlichen. Sie weisen viele
Parallelen auf zur aktiven Medienarbeit und zur soziokulturellen Arbeit. Kritisch anzufligen ist,
dass geschlechtsspezifische Themen in den acht Punkten von Niesyto komplett ausgeklammert
werden. Die Thematisierung von Geschlechterunterschieden ist jedoch sehr wichtig, wenn man
einen ganzheitlichen Ansatz fir die digitale Integration beabsichtigt. Der gender gap ist einer der
bedeutenden Klifte innerhalb des Digital Divide. Diese Arbeit zieht daher einen weiteren Ansatz
fiir die Uberwindung der Geschlechterkluft bei. Um welchen Ansatz es sich handelt und welche
Handlungsmaéglichkeiten bestehen, wird spater nochmals aufgegriffen.

Far die Arbeit mit Erwachsenen kénnen die acht Grundsatze von Niesyto nicht direkt Gbernom-
men werden. Die Autorinnen und der Autor dieser Arbeit sehen in diesen Grundsétzen dennoch
wichtige Ansatze fir die Arbeit mit Erwachsenen und werden im Folgenden aufzeigen, wel-
che konkrete Handlungsmdglichkeiten auf unterschiedliche Zielgruppen (vgl. Kapitel 2.4) wirken
kénnen und diese jeweils mit Beispielen versehen.

Eine spezielle Funktion nimmt der Grundsatz acht die Mittelschicht-Lastigkeit der Medienpad-
agogik ein, weil er die Grundsétze der gesamten Medienpadagogik zum Thema macht. Bei der
Soziokulturellen Animation ist die Mittelschicht-Lastigkeit weniger gegeben, da sie in vielfalti-
gen, informellen und ausserschulischen Kontexten, mit vielen unterschiedlichen Zielgruppen
und Uber viele Bildungsschichten hinweg tatig ist.



Zielgruppeniibergreifende Anséatze

Die Mehrheit von Niesytos Grundsatzen lasst sich gut auf soziokulturelle Animation mit allen
Zielgruppen Ubertragen. Prédsentative Ausdrucksformen und Methoden sollten zum Beispiel bei
der Arbeit mit Migrantinnen und Migranten starker genutzt werden, da bei dieser Zielgruppe oft
Sprachprobleme bestehen und dadurch diskursive Arbeitsmethoden oft ausschliessenden Cha-
rakter aufweisen. Die Zielgruppen der bildungsbenachteiligten Jungen, der M&dchen mit Migra-
tionshintergrund und der allgemein Bildungsbenachteiligten kénnen mit prasentativen Methoden
auch besser erreicht werden. Diesen Gruppen féllt es oft schwer, das Diskursive zu erfassen und
in Lernprozesse zu integrieren. Den restlichen Zielgruppen helfen prasentative Ausdrucksfor-
men, sich mit den Inhalten des Internet auseinanderzusetzen, die sich heute oft als eine Kombi-
nation von diskursiven und prasentativen Elementen darstellen (z.B. Flash-Webseiten?).

Die Férderung von Reflexivitdt und das Erlernen von Schlilisselkompetenzen zur Prdsentation
und Kommunikation lassen sich gut auf alle Zielgruppen Ubertragen. Erarbeitete Produkte wer-
den in der Gruppe préasentiert. Dieser Vorgang ist nach Niesyto die eigentliche Reflexion. Durch
die Prasentation werden die Prasentationskompetenzen der Individuen geférdert. Das Publikum
einer Prasentation gibt Feedbacks Uber das préasentierte Produkt und die Qualitat der Prasen-
tation. Diese Feedbacks und die Reaktionen darauf wirken wiederum férderlich auf die Kom-
munikationskompetenzen der Individuen. Bei mehreren Durchgadngen kénnen mehrere Ansatze
ausprobiert werden, was sich erneut kompetenzférdernd auswirkt. Das so entstehende Setting
ist angelehnt an die Methode der aktiven Medienarbeit. Es férdert durch direktes Ausprobieren
und Erleben einerseits die erwahnten Schllisselkompetenzen und bringt das Subjekt anderer-
seits weiter im eigenen Schaffen und damit im Erwerb von Medienkompetenz.

Die Verbindung von &sthetisch-kulturellen und arbeitsweltbezogenen Kompetenzen ist auch ein
Grundsatz, der auf alle Zielgruppen angewendet werden kann. Durch die Medienarbeit an The-
men, die den Individuen nahe sind und einen Bezug zu deren Alltag und Freizeit haben, bekom-
men sie auch Zugange zu Selbstausdruck mit Medien in unterschiedlichen Formen. Ein solcher
Umgang mit Medien férdert den Erwerb von Kompetenzen, die auch fir arbeitsweltbezogene
Bereiche von grosser Wichtigkeit sind. Beim Umgang mit Computer und Internet kommt man
zwangslaufig mit Programmen in Kontakt, deren Kenntnisse heute in vielen Berufsfeldern als
Standardwissen vorausgesetzt werden (z.B. Internetbrowser, Office-Programme).

Erfahrungs- und Lebensweltorientierung ist ein weiterer wichtiger Grundsatz der Soziokulturel-
len Animation und der aktiven Medienarbeit, der sich auf alle Zielgruppen anwenden lasst (vgl.
Kapitel 5.2.2). Uber 50-Jahrige beispielsweise interessieren sich in den wenigsten Fallen fir
die gleichen Themen wie Jugendliche. So ist es zentral, dass die Themen, mit denen gearbeitet
wird, aus dem eigenen Alltag stammen und die Teilnehmerinnen interessieren. Bei Personen

2 Flash ist ein von Adobe/Macromedia entwickeltes Format, mit dem sich Grafiken, Fotos, Texte und Audioinhalte multimedial
integrieren lassen. Mit Flash lassen sich Animationen, bewegte Diagramme, Navigationsleisten, Spiele und anderes realisie-
ren. Zudem kann Flash problemlos in herkémmliche Internetseiten integriert werden. Flash-Webseiten sind meist sehr schén
gestaltet und préasentieren sich als interaktive Animationen. Sie haben aber auch den Ruf, sehr komplex aufgebaut zu sein und
Uberfordern dadurch viele Benutzerlnnen in der Anwendung.
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mit geringem Einkommen zeigen sich ganz andere Problemlagen und Lebenswelten als bei
Uber 50-Jahrigen, die finanziell gut gestellt sind. Personen mit Migrationshintergrund sind eine
sehr heterogene Gruppe und kénnen nur schon durch ihre unterschiedliche Herkunft sehr ver-
schiedene Erfahrungen einbringen. Die Aufgabe der soziokulturellen Arbeit ist es also, Settings
zu schaffen, in denen die individuellen Erfahrungen und Lebenswelten der Teilnehmerinnen mit
einbezogen werden. Gleichzeitig sollten diese aber einen verbindenden Charakter haben und
im Sinne einer Netzwerkbildung und -férderung zwischen den Lebenswelten vermitteln kénnen.
Dies ist nicht immer einfach zu bewerkstelligen. Es gibt beispielweise generationsiibergreifen-
de Projekte (z.B. CompiSternli®, http://www.compisternli.ch), bei denen der Wissensaustausch
zwischen verschiedenen Lebenswelten geférdert wird. Die grosse Herausforderung dabei ist
jedoch, beiden involvierten Lebenswelten Rechnung zu tragen und daflir zu sorgen, dass bei
beiden Generationen Medienkompetenz geférdert wird.

Die spielerischen und non-linearen Arbeitsweisen sind sehr nahe an der bereits eingeflhrten
«Padagogik der Unschérfe» von Réll (2002, S.76) und kénnen auch auf Settings fir alle Zielgrup-
pen Ubertragen werden. Bei soziokultureller Animation geht es immer darum, gewisse Struktu-
ren vorzugeben und gleichzeitig eine Flexibilitdt und Beweglichkeit bei der Zielorientierung und
dem Vorgehen zu bewahren. Als Beispiel hierflr lassen sich Projekte oder Kurse anfiihren, die
strukturell in einem vorgegebenen Rahmen (Ort, Thema, Ressourcen) stattfinden, aber inhaltlich
und betreffend Zielorientierung zu einem grossen Teil durch die Teilnehmerlnnen mit gestaltet
werden. Ein Computerkurs mit Bildungsbenachteiligten wird mit grosser Wahrscheinlichkeit zu
anderen Zielen fuhren als ein Kurs mit Gber 50-jahrigen formal Hochgebildeten, dennoch kon-
nen die Rahmenbedingungen des Kurses ahnlich gestaltet werden.

Die Handlungsmdglichkeiten der Soziokulturellen Animation, welche auf alle Zielgruppen ange-
wendet werden kdénnen, sind also vielfaltig. Alle Zielgruppen sind homogen von Digital Divide
gefahrdet, treten aber im Alltag sehr heterogen und mit unterschiedlichen Problemlagen auf. Es
gilt daher, verschiedene Handlungsansétze zu wahlen, um diese Gruppen zu erreichen. Im fol-
genden Kapitel werden nun zielgruppenspezifische Ansatze aufgezeigt und nach den einzelnen
Zielgruppen geordnet.

Zielgruppenspezifische Ansitze

Frauen und Médchen (Geschlechterbewusste Arbeit): Geschlechtshomogene Angebote zu
schaffen, ist eine Methode, die sich besonders fir Themen eignet, bei denen Geschlechterun-
terschiede bei der Aneignung von Wissen eine entscheidende Rolle spielen. Mauch (2008) hat
im Rahmen ihrer Dissertation herausgefunden, dass sich Menschen durch einen Mechanismus,
den sie Selbstkategorisierung nennt, selbst beeinflussen, wenn es um den Umgang mit dem
Internet geht. Eine Frau, die sich selbst aufgrund von stereotypen Rollenbildern als wenig tech-
nikkompetent sieht, zeigt auch im Internet ein entsprechend schlechteres Aneignungsverhalten.
Sie traut sich, wenn es um Aneignungsprozesse im Internet geht, weniger zu als sie einem Mann

3 Primarschulkinder bieten in ihrer Freizeit Computerkurse fiir &ltere Menschen an. Je ein Kind weiht eine altere Person in die
Grundlagen des Computers ein.



zutraut. Hingegen kann eine positive Selbstkategorisierung einen positiven Einfluss auf den Um-
gang mit dem Medium Internet haben. Mauch sieht diesen Prozess der Selbstkategorisierung
daher als Chance sowie als Gefahr flr die gendersensitive Arbeit (S.195-197). Monika Kastner
(2008) sieht in diesem Zusammenhang eine Moglichkeit fir geschlechtshomogene Angebote,
die von ehemaligen Absolventinnen oder Absolventen von Angeboten als Lernbegleiterinnen
mitgestaltet weden sollen. So ergeben sich zwei Vorteile, erstens werden den Teilnehmerinnen
oder Teilnehmern Vorbilder von gelungenen Aneignungsprozessen vorgestellt, was eine positive
Selbstkategorisierung zur Folge haben kann und zweitens gehen so wichtige Erfahrungswerte
bei der Durchfiihrung des Angebots und dem Transfer von Wissen nicht verloren (S.244). Fir
die soziokulturelle Arbeit ergeben sich daraus folgende Hinweise: Positive Selbstkategorisie-
rungen kdnnen am besten in geschlechtshomogenen Gruppen erreicht werden. Es ist sinnvoll,
geschlechtshomogene Lernrdume zu schaffen, die durch Begleitpersonen betreut werden, wel-
che ein positives Bild der Aneignungsprozesse des jeweiligen Geschlechts aufzeigen kénnen.
Die erarbeiteten Ressourcen von ehemaligen Absolventinnen und Absolventen eines Angebots
sollten wenn mdglich in das Angebot integriert werden. Dies steigert die Lernhaltigkeit des
Angebots und bietet der Zielgruppe eine Anknipfungsmadglichkeit fur die Bildung von Unterstit-
zungsnetzwerken. Im Allgemeinen kann festgehalten werden, dass bei geschlechterhomogener
Arbeit mit Frauen und Madchen ein Schwerpunkt auf die Herausbildung eines positiven Selbst-
bildes gelegt werden soll. Bei Mannern und Knaben kénnen Schwerpunkte auf regulierende
Aspekte gelegt werden, die den Umgang mit problematischen Inhalten von Online-Medien the-
matisieren (vgl. Kapitel 2.4).

Bildungsbenachteiligte Jungen: Auf der Grundlage dieser Zielgruppe hat Niesyto seine acht
Grundséatze entwickelt. Alle Grundséatze haben flr diese Gruppe also Giiltigkeit. Der einzige
Unterschied zu Niesytos Arbeit zeigt sich hier in der geschlechtlichen Einschrankung auf Jun-
gen. Diese haben nach dem aktuellen Stand der Forschung sehr viel mehr mit problematischen
Inhalten des Internets zu tun als Madchen. Fir die Soziokulturelle Animation bedeutet dies
einerseits, die Grundsétze von Niesyto bei der Medienarbeit mit Jugendlichen zu beachten und
andererseits einen spezifischen Schwerpunkt der Arbeit auf geschlechtshomogene Settings
mit Jungen zu legen, bei denen die problematischen Inhalte der Online-Medien thematisiert
werden.

Personen mit Migrationshintergrund: Bei der Arbeit mit Personen dieser Zielgruppe missen
folgende Punkte speziell beachtet werden. Dezentrale Zugangsformen eignen sich am besten,
um eine gréssere Gruppe anzusprechen. Personen mit Migrationshintergrund sind haufig gut
erreichbar in Clubs und Vereinen, die ethnisch oder national homogen zusammengesetzt sind.
In solchen Clubs wird meistens die jeweilige Landessprache gesprochen und viele Besucherln-
nen haben nur Grundkenntnisse der deutschen Sprache. Dies bedeutet, dass bei einem Besuch
solcher Orte neben der Fachperson fiir Medienkompetenz und Soziokulturelle Animation immer
eine Ubersetzerin oder einen Ubersetzer eingeplant werden muss. Zusétzlich muss beachtet
werden, dass Personen dieser Zielgruppe oft multiple Problemlagen aufweisen und nicht durch
die reine Zugehorigkeit zur Gruppe der Migrantinnen und Migranten von Digital Divide betrof-
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fen sind. Oft sind Personen mit Migrationshintergrund auch von Bildungsbenachteiligung und
geringem Einkommen betroffen.

Uber 50-jéhrige Personen: Die extreme Heterogenitét dieser Zielgruppe verunméglicht es prak-
tisch, Handlungsmdglichkeiten aufzuzeigen, die auf die ganze Gruppe wirken kdnnen. Innerhalb
dieser Gruppe finden sich berufstétige Personen, Pensionierte, Seniorinnen und Senioren. Auch
beim Gesundheitszustand finden sich viele Unterschiede bei den Uber 50-Jahrigen. Mit dezent-
ralen Zugangsformen lasst sich zwar in Treffs von Seniorinnen und Senioren oder in Alters- und
Pflegeheimen arbeiten, aber die Berufstétigen lassen sich damit nicht erreichen. Demgegen-
Uber kbnnte man mit Angeboten in der Privatwirtschaft die Berufstatigen erreichen, dort hat die
Soziokulturelle Animation jedoch viele kommerzielle Konkurrenten aus dem Weiterbildungs-
sektor, die schon seit Jahren etabliert sind. Soziokulturelle Institutionen muissten also viele
Ressourcen fur Werbung und Marketing aufwenden um sich in diesem Markt zu positionieren.
Im Allgemeinen kann gesagt werden, dass dieses Feld zwar ein grosses Potential fir zukilnftige
Arbeitsfelder bietet, diese jedoch erst erschlossen werden muissen.

Personen mit geringem Einkommen: Die durftigen finanziellen Mittel der angesprochenen
Gruppe schranken die Soziokulturelle Animation darauf ein, Zugédnge zu schaffen und Aufkla-
rungsarbeit zu leisten. Zugénge kdénnen geschaffen werden in Form von 6ffentlichen, kostenlos
verfligbaren und wo nétig betreuten Internetstationen in soziokulturellen Einrichtungen. Auf-
klarungsarbeit kann im Bereich der Kosten eines Internetzugangs und der dazugehérenden
Infrastruktur geleistet werden. Viele Offlinernnen haben diesbezliglich viel zu hohe finanzielle
Vorstellungen, die sie als Barriere flr einen eigenen Internetzugang sehen (Gerhards & Mende,
2004, S.376).

Bildungsbenachteiligte Personen: Diese Zielgruppe ist &hnlich schwierig in ihrer Ganzheit zu
erreichen, wie die Uber 50-Jahrigen. Sie ist ebenfalls sehr heterogen zusammengesetzt und
weist oft multiple Problemlagen auf. Die Soziokulturelle Animation kann dieser Zielgruppe kos-
tenlose Bildungssettings wie Kurse, Workshops und Projekte bieten. Die Hauptarbeit liegt dabei
auf einem Umdenkprozess der soziokulturellen Animatorinnen und Animatoren selber. Diese
mussen sich bewusst sein, dass die Schaffung von Bildungssettings und Lernprozessen einen
bedeutenden Teil ihrer Arbeit ausmacht und sie ihre Angebote entsprechend gestalten missen.
Ansétze, die den Bildungsanspruch der Soziokulturellen Animation in Konzepte von Institutio-
nen oder Projekten einfliessen lassen, missen demnach geférdert werden.

Mit diesen zielgruppenspezifischen Ansatzen ist der verknlpfende Teil dieser Arbeit ab-
geschlossen. Zusammenfassend kénnen folgende Punkte nochmals festgehalten werden:



Arbeitsfelder der Soziokulturellen Animation sind als Orte von
informellen Bildungsprozessen zu betrachten. Informelle Set-
tings eignen sich, um Medienkompetenz zu foérdern. Der
Methode der aktiven Medienarbeit ist dabei besondere Be-
achtung zu schenken, da sie in weiten Teilen den Prinzipien
der Soziokulturellen Animation entspricht. Die konzept-
ionellen Gestaltungsmdglichkeiten und Settings, in denen die
Soziokulturelle Animation medienbildend tatig werden kann,
sind sehr vielfaltig und finden sich sowohl auf der Anbieter-
seite als auch auf der Konsumenten- oder Nutzungsseite.

6. Schlussfolgerungen

In diesem letzten Teil der Arbeit sollen die Fragestellungen beantwortet und die Thesen Uberpriift
werden. Im zweiten Teil des Kapitels werden dann Fragen, die sich wahrend der Erarbeitung der
vorliegenden Arbeit gestellt haben, aufgeflhrt und es wird erklart, inwiefern Handlungs- und
Forschungsbedarf besteht.

6.1 Zentrale Ergebnisse und Uberpriifung der Fragestellungen
Um aus den Antworten der Unterfragestellungen die Antwort auf die Hauptfragestellung ableiten
zu kénnen, werden diese zuerst beantwortet. Im Anschluss daran werden die Thesen erortert.

1. Unterfragestellung: Was bedeutet Digital Divide und wer
ist davon betroffen?

Ausgehend von der Wissenskluftforschung wurde der Digital Divide als mehrdimensionales
Phé&nomen eingefuihrt. Zu Beginn der Forschungen dazu wurde in den frihen 90er Jahren
vor allem die Frage des Zugangs zum Internet untersucht und die digitale Kluft zwischen
On- und Offlinerlnnen beschrieben. Bald aber entwickelte die Forschung differenziertere Ansét-
ze des Digital Divide und begann, auch die Internetnutzung genauer zu untersuchen. In diesem
Zusammenhang entstanden Begriffe wie Second Level Digital Divide oder Digital Inequality.
Diese fokussierten Ungleichheiten in der Internetnutzung in Verbindung mit real existierenden
Ungleichheitskategorien. Im Anschluss daran wurde anhand von statistischen Daten aus der
Schweiz gezeigt, dass Geschlecht, Alter, Herkunft, Einkommen und Bildung prégende Faktoren
dafur sind, inwiefern jemand von Digital Divide betroffen ist. Daraus lassen sich die folgenden,
von Digital Divide betroffenen Gruppen ableiten: Frauen und Madchen, bildungsbenachteilig-
te Jungen, Personen mit Migrationshintergrund, tber 50-Jahrige, Personen mit geringem Ein-
kommen und Bildungsbenachteiligte. Deutlich wurde zudem, dass dem Faktor Bildung die
grosste Bedeutung zukommt. Nicht zu vernachlassigen sind aber auch persénliche Interessen
und die Motivation, sich mit einem Thema im Internet auseinanderzusetzen. Im wissenschaftli-
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chen Diskurs zum Digital Divide herrscht praktisch einstimmig die gleiche Haltung vor: auch bei
chancengleichem Zugang zeichnen sich Unterschiede in der Nutzung ab, wodurch Nutzungs-
klifte entstehen. Nur durch entsprechende Kompetenzen kann das Internet aktiv, bereichernd
und reflektiert genutzt werden. Die Nutzungsklifte werden als bedeutend beurteilt, weil sie un-
gleiche gesellschaftliche Partizipationschancen beginstigen und damit zu einer Schwéachung
der demokratischen Rechte der Einzelperson fihren kénnen. In diesem Sinn kann die 1. Unter-
frage als beantwortet betrachtet werden.

2. Unterfragestellung: Wie wird dem Digital Divide begegnet?

Bildung ist der entscheidende Faktor, inwiefern jemand von Digital Divide betroffen ist oder
nicht. Die Bildung bestimmt einerseits Zugangschancen aber auch die Art der Nutzung, also
das Ausmass an Medienkompetenzen mit. Um das Internet kompetent nutzen zu kdnnen, ist
Medienkompetenz eine SchllUsselqualifikation. Medienkompetenz muss aber erlernt und gefor-
dert werden, denn sie ist sowohl Voraussetzung wie auch Ergebnis der Internetnutzung. Durch
den Stellenwert, den Medien im heutigen Alltag einnehmen, wird insbesondere beildufig mit und
durch Medien gelernt. Kinder wachsen von klein auf mit Medien auf, Erwachsene begegnen
ihnen im taglichen Leben. Gefordert wird Medienkompetenz in der Schule. Durch den taglichen
Umgang mit Medien wird aber vor allem in informellen Kontexten gelernt. Informelle Settings
eignen sich zur Vermittlung von Medienkompetenzen, weil dort freiwillig, selbstbestimmt und
ressourcenorientiert gelernt werden kann. Besonders erfolgreich ist informelle Bildung auch,
weil sie von der jeweils individuellen Lebenswelt ausgeht und diese Interessen ins Zentrum
stellt. Da die Schule nur eingeschrankt auf solche Themen eingehen kann, sind informelle
Bildungssettings fir die Aneignung von Medienkompetenz geeigneter. Die 2. Unterfragestellung
l&sst sich also dahingehend beantworten, dass Medienkompetenzen ein geeignetes Mittel sind,
um dem Digital Divide entgegenzuwirken und bevorzugt in informellen Settings erworben wer-
den kénnen.

Aus der Beantwortung der Unterfragestellungen lassen sich nun auch die eingangs formulierten
Thesen erortern.

These 1: Das Phdnomen des Digital Divide kann nicht al-
leine durch das zur Verfiigung stellen von Computer und
Internet bek&mpft werden. Zentral sind auch die Medien-
kompetenzen, um das Internet nutzen zu kénnen.

These 2: Die Soziokulturelle Animation kann Medien-
kompetenzen férdern.

.



Die erste These kann gemass der ersten Unterfragstellung bejaht werden, da im wissenschaft-
lichen Diskurs Einigkeit darliber herrscht, dass erst durch entsprechende Medienkompetenzen
von der digitalen Integration einer Person gesprochen werden kann. Der Zugang zum Internet
wird als Voraussetzung dazu gesehen, gentigt aber alleine nicht. Die Soziokulturelle Animation
eignet sich laut der zweiten These, um Medienkompetenzen zu férdern. Dies kann grundsétzlich
bestétigt werden, denn Medienkompetenzen kdnnen in unterschiedlichen Kontexten vermittelt
werden. Es hat sich jedoch herausgestellt, dass sich informelle Settings, wie sie die Soziokultu-
relle Animation bietet, aus oben erwdhnten Griinden besonders gut eignen. Aus den Antworten
zu den Unterfragestellungen und den Bearbeitungen der Thesen kann Iasst sich im Folgenden
die Hauptfragestellung umfassend beantworten.

Hauptfrage: Inwiefern kann die SKA dem Digital Divide ent-
gegenwirken?

Die Soziokulturelle Animation bewegt sich vorwiegend im Feld der Freizeitgestaltung. Der Kon-
takt zur Adressatenschaft beruht auf Freiwilligkeit. Dadurch positioniert sie sich als informel-
len Bildungsort, denn informelle Bildung wird im Zusammenhang mit Freiwilligkeit und Freizeit
definiert. Autonomie, Kreativitat und Bereitschaft, Initiative zu ergreifen sind zentrale Merkmale,
die informelles Lernen begiinstigen. Die Soziokulturelle Animation férdert unter anderem genau
diese Eigenschaften bei ihren Adressaten: durch das Arrangieren von lernhaltigen Settings wird
den Adressaten ein Bildungsangebot gemacht. Es liegt jedoch im Charakter des Arrangierens,
dass dieses Angebot keinen zwingenden Charakter besitzt, sondern einen animatorisch-auffor-
dernden. So werden Spielrdume zur Verfligung gestellt, die nach eigenen Vorstellungen gestal-
tet werden kénnen und Mitsprache erméglichen. Wie beschrieben, kann in informellen Settings
Medienkompetenz besonders gut vermittelt werden, da individuelle Themen bearbeitet werden
kénnen und der Prozess selbstgesteuert verlauft. Die Soziokulturelle Animation, die Uberwie-
gend in informellen Kontexten tétig ist, ist also ein geeigneter Ort um Medienkompetenz zu
férdern. Einerseits geht auch sie von den Individuen und ihrer Lebenswelt aus, zudem erreicht
sie die von Digital Divide gefahrdeten Gruppen eher als formelle Bildungsinstitutionen. Die gro-
sse Mehrheit der gefdhrdeten Gruppen bewegt sich ausserhalb von formellen Bildungskontex-
ten und bringt oft multiple Problemlagen mit (Bildungsbenachteiligung UND kleines Einkommen
UND Migrationshintergrund z.B.). Die Animation kann zur Férderung dieser Gruppen Bildungs-
gelegenheiten schaffen, muss Partizipation aber gleichwohl zulassen. Dabei sollten sowohl
Uberlegungen zur Anbieterlnnen- wie auch zur Nutzerinnenseite eine Rolle spielen. Die Methode
der aktiven Medienarbeit respektiert die Prinzipien der Animation und férdert durch aktive Aus-
einandersetzung mit einem Thema Medienkompetenzen. Die erarbeiteten Medienkompetenzen
tragen auf individueller Ebene zu einer aktiven, bereichernden und reflektierten Internetnutzung
bei. Die Férderung von Medienkompetenzen arbeitet an der Erreichung der Chancengleichheit
in Bezug auf das Internet: wer imstande ist, das Internet souveran und vielseitig zu nutzen, dem
stehen Mdglichkeiten offen, sich selbst zu bilden. Der Prozess des informellen Lernens bringt
zwar einerseits Kompetenzen hervor, setzt aber auch Grundkompetenzen voraus. Die Soziokul-
turelle Animation unterstitzt diesen Aneignungsprozess individuell und entsprechend den Még-
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lichkeiten des Gegenibers. Schliesst man nun den Kreis zuriick zum Digital Divide, lasst sich
die Hauptfrage folgendermassen beantworten: Medienkompetenzférderung ist ein geeignetes
Mittel, um den digitalen KlUften entgegenzuwirken und wird besonders erfolgreich in informellen
Settings, wie sie die Soziokulturelle Animation bietet, vermittelt.

Die Soziokulturelle Animation hat aufgrund ihrer Positionierung im informellen Kontext folg-
lich durchaus Mdoglichkeiten, dem Digital Divide zu begegnen. Sie kann das Problem der
sozialen Ungleichheit selbstverstandlich nicht im Alleingang I6sen. Sie kann aber vor Ort bei
den Betroffenen ansetzen und durch die Schaffung von informellen Bildungsgelegenheiten
Bildung allgemein und Medienkompetenz im Speziellen férdern. Die Medienkompetenzférderung
arbeitet auf eine selbstbestimmte, aktive und reflektierte Mediennutzung hin. Dadurch kann die
Soziokulturelle Animation einen wichtigen Beitrag zur Chancengleichheit in der Informations-
und Wissensgesellschaft leisten.

6.2 Weiterfuhrende Fragestellungen und Forschungsbedarf

Wahrend des Arbeitsprozesses fur diese Bachelorarbeit sind immer wieder Aspekte aufgetaucht,
die zwar fUr eine vertiefte Untersuchung interessant gewesen wéren, aber den Rahmen dieser
Arbeit gesprengt hatten. Diese Gedankengange und offenen Fragen werden nun in diesem Ka-
pitel festgehalten und sollen als Anregungen fur kiinftige Forschungsarbeiten dienen.

e Bei der Erlauterung der Relevanz des Digital Divide wurde deutlich, dass in der Fachliteratur
negative Folgen des Digital Divide gesehen werden. Es wird in diesem Zusammenhang da-
von ausgegangen, dass den Betroffenen des Digital Divide durch ihre Nichtnutzung oder die
Art der Nutzung des Internets Nachteile bezuglich der gesellschaftlichen Teilhabe entstehen.
Ob flr Betroffene jedoch tatsachlich relevante Nachteile entstehen und wie sich diese au-
ssern, ist in der Forschung erst ansatzweise untersucht worden. Es gilt also, dieser Annahme
differenziert auf den Grund zu gehen.

e Zur Gruppe der von Digital Divide am stérksten Betroffenen gehdren die Uber 50-jahrigen
Erwachsenen. Diese unterteilen sich in verschiedene Untergruppierungen: Die Bildungsbe-
nachteiligten, die Erwachsenen mit Migrationshintergrund und Frauen. Die Heterogenitat die-
ser Untergruppierungen macht es besonders schwierig, fir sie addquate Angebote zur digi-
talen Integration zu schaffen. Dies tragt vermutlich dazu bei, dass in der aktiven Medienarbeit
bis heute Beispiele fur die Arbeit mit Erwachsenen fehlen. Die Autorinnen und der Autor se-
hen aufgrund der starken Betroffenheit dieser Personen einen grossen Handlungsbedarf. Die
aktive Medienarbeit mit Erwachsenen ist ein mégliches Tétigkeitsfeld fur die Soziokulturelle
Animation, welches Potential fir eine umfassende Bearbeitung bietet.

¢ In dieser Arbeit wurde verschiedentlich darauf hingewiesen, dass das Medienkompetenzprofil
der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren einen hohen Stellenwert hat. Den Qualifikationen
von Studierenden der Soziokulturellen Animation im Umgang mit Medien wird bis anhin an den
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Fachhochschulen eher wenig Beachtung geschenkt. Soziokulturelle Animatorinnen und Ani-
matoren bendtigen grundlegende Medienkompetenzen, um diese an ihre Adressatinnen und
Adressaten in informellen Settings weitergeben zu kdnnen. Es gilt diesbezlglich nachzufor-
schen, wie Medienkompetenzen an Fachhochschulen vermittelt werden sollen und kénnen.

Im Kapitel 5 wurde ausgefihrt, dass sich die Soziokulturelle Animation einen Bildungsauf-
trag geben muss, um sich im Bereich der informellen Bildung zu etablieren. Dies bringt
die Problematik mit sich, wie Gratifikation von informellem Lernen aussehen kdnnte, damit
ausserschulische Bildung ihr Potential entfalten kann. Denn wenn Kompetenzen, die bei-
spielsweise Jugendliche in der Jugendarbeit erwerben, in schulische Abschllsse miteinflie-
ssen, wird dieses Praxisfeld — nicht zuletzt auch in den Augen der Jugendlichen selbst — deut-
lich aufgewertet. Die Gratifikation kdnnte beispielsweise in Form von Awards geschehen, die
in die Schulzeugnisse aufgenommen werden. Ein solcher Eintrag wére auch deshalb wichtig,
weil sich die Soziokulturelle Animation als Bildungsinstitution Bekanntheit verschaffen muss.
In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage, wie sich die Soziokulturelle Animation
diesen bildungspolitischen Auftrag selbst verschaffen kénnte. Dartber hinaus gilt es zu pri-
fen, wie sie diese Legitimation auch von Seiten der Auftraggeberlnnen bekommen kdnnte.

Soziokulturelle Animation als Handlungs- und Erfahrungsraum kann Prozesse des informellen
Lernens unterstlitzen und Medienkompetenzen fordern. Aktive Formen der Auseinanderset-
zung mit Medien wurden erfolgreich getestet und etabliert. Flir den zielgruppenlbergreifen-
den Ausbau solcher Projekte braucht es entsprechende Ressourcen. Die Autorinnen und der
Autor dieser Arbeit mdéchten an dieser Stelle darauf hinweisen, dass in der Soziokulturellen
Animation folglich nicht an Finanzen gespart werden darf, wenn es um die Férderung von
Medienkompetenzen geht.
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