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Vorbemerkungen

Mit dem Thema Medien hat sich die Erwachsenenbildung seit ihren An-
fangen beschaftigt: Die Spannbreite reicht von der Ablehnung tiber die
Instrumentalisierung bis zur emphatischen Befiirwortung. Das betraf den
Film, den Hoérfunk und das Fernsehen, und das betrifft in den letzten
Jahren vor allem den Computer und das weltweite digitale Netz.

Die Notwendigkeit des Umgangs mit den technischen Verdanderungen
in Arbeitswelt und im Privatleben hat Aufmerksamkeit auf die dafiir not-
wendige Bedienungskompetenz gelenkt und damit das urspriinglich
umfassendere und vor allem kritische Konzept der Medienkompetenz
oft genug verkiirzt. Fragen der Bildung, in dieser Reihe 1989 im Band
LAllgemeinbildung und Computer” angesprochen, sind dabei in den
Hintergrund geraten. Dem entspricht die generelle Scheu gegentiber als
idealistisch empfundenen Konzepten (ganzheitlicher) Bildung. Wahrend
deren Vertreter vor noch nicht allzu langer Zeit diese gegen Medien ge-
nerell ausgespielt haben, bahnt sich mittlerweile ein Ernstnehmen von
Medien gerade von Seiten derjenigen an, die am Bildungsbegriff — in
seiner traditionellen oder in seiner modernisierten Variante — festhalten.
Die kaum einen Lebensbereich aussparende Verbreitung der neuen elek-
tronischen Medien hat das erziehungswissenschaftliche und praktisch
padagogische Interesse an den dadurch keineswegs verdrangten Mas-
senmedien in den Hintergrund treten lassen. Dass die These vom ,Inter-
net als Bildungsraum’ hat aufthorchen lassen, verwundert also nicht. Dass
es sich aber auch durchaus lohnt, Massenmedien wie das Fernsehen auf
ihre bildungstheoretische Relevanz hin zu untersuchen, zeigt die vorlie-
gende Arbeit.

Sie geht von einem differenzierten und hier ausftihrlich dargelegten Me-
dienbegriff aus, der mit dem Konzept der Bildung verbunden wird. Die
Autorin greift aktuelle Diskussionen zum informellen Lernen und zur
Entgrenzung auf der einen Seite, zur Realitdtskonstruktion der Medien
und zur Spezifik von Medienerfahrung auf der anderen Seite auf und
verbindet diese zu einem Konzept der Medienbildung, das sich als bil-
dungstheoretische Erweiterung von Medienkompetenz présentiert. Eine
besondere Rolle nimmt dabei das rahmenanalytische Konzept im Sinne
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Goffmans ein, das die Spezifik der interaktionistischen Realitdtskonstruk-
tion der Medien erfasst und den Stellenwert dessen verdeutlicht, was die
Autorin Rahmungswissen nennt.

Entscheidend ist, dass Medienerfahrungen als Sekundarerfahrungen hier
ambivalent gesehen werden: als Erweiterung der auf die eigene Person
bezogenen Beschrankung, aber auch als Einschrankung durch eine durch
Selektions- und Inszenierungsprozesse konstituierte Medienwirklichkeit.
Bildung durch Medien bezieht sich auf das dsthetische, das kognitive
und das moralische Verhiltnis des Rezipienten gegentiber dem Gegen-
stand. Erst in der aktiven, mehrdimensionalen Aneignung entfaltet die
Medienrezeption ihren bildenden Charakter. Diesen zu fordern ist, so
die Autorin, Aufgabe der Erwachsenenbildung — auch und gerade dann,
wenn bei den Adressaten kein Mingelbewusstsein besteht.

Es ist das besondere Verdienst dieser Arbeit, die sonst auf allgemeiner
Ebene gefiihrte Diskussion zumindest ansatzweise auch auf die Praxis
der Erwachsenenbildung, hier vor allem auf die kulturelle und politische
Bildung, zu beziehen und die sonst meist isoliert behandelten Bereiche
der asthetischen, der kognitiven und der moralischen Vermittlung zu-
sammenzufiihren. Auffillig ist auch die Verbindung avancierter Theorie-
und aktueller (Massen-)Medienkenntnisse mit dem traditionellen Kon-
zept der Bildung einerseits und mit der Betonung der Bedeutung organi-
sierten Lernens, speziell fir die bildungsfernen Milieus andererseits.

Es ware zu wiinschen, dass die ernsthafte Auseinandersetzung der Auto-
rin mit dem Thema Medien und Erwachsenenbildung dazu beitragen
wiirde, dass Diskussionen tiber Massenmedien und Erwachsenenbildung
kunftig weniger von mechanistischen Vorstellungen tiber deren Wirkung
bestimmt werden und das Thema Medien in der Erwachsenenbildung
sich aus seiner aktuellen Fokussierung auf Formen der elektronischen
Wissensvermittlung und deren Optimierung l6st und wieder stirker bil-
dungstheoretische Uberlegungen einbezieht. Im Sinne einer so verstan-
denen ,Gegensteuerung” passt die vorliegende Arbeit in die Reihe , The-
orie und Praxis der Erwachsenenbildung”. Mit ihr versucht das Deutsche
Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) zu einer genaueren Navigation der
Wissenschaft von der Erwachsenenbildung beizutragen.

Sigrid Nolda



Einleitung

Medien bestimmen unsere alltagliche Erfahrungswelt und die Reichwei-
te unserer Kommunikation, sie strukturieren den Tagesablauf und beein-
flussen, was wir wissen, wie wir wissen und woriiber wir reden. Ohne
Medien hitte die Gesellschaft nicht eine globale Dimension erlangen
konnen, ohne Medien wire unser Alltag weniger schnell, wire unser
Handlungsraum beengter und unser Wissens- und Denkhorizont begrenz-
ter. Es ist die Natur medialer Vermittlung, dass sie durch Mensch und
Technik bestimmt ist, und es ist die Natur des Vermittelten, dass seine
Bestimmung durch Mensch und Technik nur bedingt sichtbar wird. Denn
das Vermittelte zeigt sich nur als Positives, als das, was es ist. Die Kriti-
sierbarkeit des Vermittelten erwachst aus Wissen, das man zur Deutung
der vermittelten Inhalte heranzieht. Wenn jedoch das Wissen aus den
Medien nicht mit dem Wissen des Nutzers tiberpriifbar ist, dann besteht,
wie Untersuchungen zeigen, die Moglichkeit einer Mediatisierung, ei-
ner mediengeprigten Uberformung seines Wissens und seiner Vorstel-
lungen von der Welt'. Denn das Wissen aus den Medien unterscheidet
sich von unmittelbar selbst vollzogenen Erfahrungen an materiellen Ge-
genstinden. Es entsteht durch die Beschreibung der Erfahrungen anderer
Menschen und dem Rezipienten unzugédnglicher Lebens- und Wissens-
bereiche und wird solange mediengepragt sein, bis andere Wissensquel-
len genutzt werden oder eigene Erfahrungen dieses Wissen verandern.
Padagogisch relevant sind mediatisierende Effekte insofern, als sie sozi-
alisierende Einfliisse auf die Einstellungen und das Wissen darstellen.
Autonomie gegeniiber dem Medienwissen und ein entsprechend selbst-
bestimmtes Handeln ist dem Nutzer nur dann moglich, wenn dieses
Wissen Gberprifbar und kritisierbar ist, was gerade durch Mediatisie-
rungseffekte unterwandert wird.

So weist die ,Dependenz-These der Medienwirkung” auf den Zusam-
menhang zwischen fehlenden eigenen Erfahrungen und Wissen aus den

1 ,Mediatization relates to changes associated with communication media and their deve-
lopment. A basic assumption of mediatization is that the technological, semiotic and eco-
nomic characteristics of mass media resultin problematic dependencies, constraints and
exaggerations.” (Schulz 2004, S. 87)
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Medien und besagt, dass Massenmedien ,vor allem dann einflussreich
[sind], wenn sie die einzige Quelle der Information tiber Wirklichkeit
sind” (Schulz 2003, S. 390). Dies gilt z. B. im Bereich des Umweltwis-
sens, fur das Massenmedien die am haufigsten genutzte Quelle sind. Es
konnte hier belegt werden, ,dass die Biirger durchweg weit weniger Kla-
gen Uber die eigene Umweltbelastung dufern als Besorgnis tiber den
allgemeinen Zustand der Umwelt”. Diese Kluft ist auf eine unterschied-
liche Informationsbasis zuriickzufiihren: Das Urteil tiber die Umweltbe-
lastung im eigenen Lebensbereich geht auf eigene Erfahrungen zuriick,
wihrend die allgemeine Belastung auf Basis von Medienberichten ein-
geschatzt wird, d. h. gemdl der Dependenzthese sind die Biirger tiber
jene Bereiche am meisten besorgt, die der unmittelbaren Erfahrung un-
zugdnglich sind. Da sich gerade im Umweltbereich manche der Belas-
tungen der Wahrnehmung entziehen (z. B. Stickoxidemissionen), kann
auch die durch Medienberichterstattung erhohte thematische Aufmerk-
samkeit diesen Effekt nicht verhindern. Andererseits konnen die Medien
eine Sensibilisierung erreichen, die tiber die eigene Wahrnehmung hin-
ausreicht. So ist in den Landern, in denen die Stickoxidemissionen ho-
her sind, die Belastungswahrnehmung niedriger als dort, wo die Emissi-
onen niedriger sind, aber auf Grund der Berichterstattung stirkere Medi-
eneffekte erzielt werden in Form einer Besorgnis tiber die Umwelt (ebd.).

Eine andere, nicht auf die Kluft zwischen Wahrnehmbarkeit und Medi-
enaufmerksamkeit, sondern auf die Verwendung der formalen Darstel-
lungsmittel zurtickzufiihrende Form der Mediatisierung ist der Einsatz
rhetorischer Mittel bei skandalierenden Beitragen (Schraewer 2003). Sie
weisen besonders hiufig charakterisierende Namen auf, bildhafte und
umgangssprachliche Ausdriicke, Superlative sowie Ironie, Zynismus und
rhetorische Fragen, wodurch negative Emotionen hervorgerufen werden:
,Dadurch entfalten die Beitrage im Leser ein Eigenleben — seine Vorstel-
lungen und Empfindungen gehen weit tiber das hinaus, was explizit ge-
sagt wird.” (ebd., S. 61) Hier wird ein Wissen aufgebaut, das nicht auf
Fakten, sondern auf durch den Kommunikator insinuierten Schlussfolge-
rungen beruht. Dieses nicht auf Tatsachen, sondern auf Folgerungen
beruhende Wissen ist insofern schwer identifizierbar, als es einen bruch-
losen Zusammenhang mit dem Vorwissen des Nutzers eingeht.

Mediatisierungseffekte hangen auch mit dem Umfang der Mediennut-
zung zusammen. George Gerbner und seine Arbeitsgruppe konnten in
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mehreren Untersuchungen Zusammenhange zwischen dem Umfang der
lokalen Berichterstattung tiber Kriminalitit und dem Umfang der Medi-
ennutzung, insbesondere des Fernsehkonsums, nachweisen (Romer/Ja-
mieson/Aday 2003). Dabei kann die ,Kultivierung” (cultivation) durch
Medieneffekte so weit gehen, dass sie auch personliche Erfahrungen tiber
das Ausmal von Gewalt tiberdeckt. So findet Van den Bulck (2004) in
einer Studie mit 990 Befragten empirische Hinweise darauf, dass media-
le Sekundarerfahrung (mediated experience) ,is a better predictor of fear
of crime than actual experience” (ebd., S. 247). In dieser Studie war die
personliche, direkte und indirekte Erfahrung mit Kriminalitét (z. B. Raub,
Einbriiche bei einem selbst oder im bekannten Umfeld) erhoben wor-
den. Die eigene Erfahrung war ein geringerer Pradiktor fir Angst vor
Kriminalitat als der Umfang des Medienkonsums, der sich, wie hier zu
erganzen ist, auf den Gesamtumfang bezieht, also auch auf Wissen aus
fiktionalen Beitragen.

Malgebend fir die Mediatisierung des Wissens ist der Nutzungsum-
fang, insbesondere der Fernsehkonsum. Seine Bedeutung ist in engem
Zusammenhang mit der gewachsenen Freizeit zu sehen, deren Dauer
seit den fiinfziger Jahren in Relation zur gleichermalien sinkenden Ar-
beitszeit kontinuierlich gestiegen ist. Betrug die tagliche Freizeit 1952
noch 153 Minuten, so im Jahr 2001 234 Minuten, also ca. eineinhalb
Stunden mehr.2 Die in der Freizeit und wéhrend des Medienkonsums
erfolgenden Lernprozesse erreichen im Sinne eines ,informellen Ler-
nens” die Aufmerksamkeit der Padagogik. In Abgrenzung zum instituti-
onellen, formalen Lernen stellen die Medien ein Angebot bereit, das
vom Nutzer gewahlt werden kann oder auch nicht — ob und wie das
Angebot genttzt wird, darauf haben die Medien keinen Einfluss. Inso-
fern sind Lerner in diesem Bereich grundsitzlich auf sich selbst ge-
stellt. Selektion und Verarbeitung der Inhalte finden durch den Lernen-
den statt, es fehlt der Einbezug padagogischer Kriterien bei der Selekti-
on der Inhalte und der Unterstiitzung des Lernprozesses. Bildung als
Weiterentwicklung und Entfaltung des Subjekts ist jedoch nur in den
wenigsten Fallen Intention der Anbieter. Im Vordergrund stehen kom-
merzielle Interessen, nicht das Individuum mit seinen anthropologisch,

2 Vgl. die Zeitreihe Freizeit und Mediennutzung der GESIS unter www.gesis.org/Sozialindi-
katoren/Daten/System_Sozialer_Indikatoren/PDFs/Tabellen/13_frz_tab.pdf (Zugriff am
17.08.05).
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soziologisch, kulturell und psychologisch begriindbaren Anspriichen und
Bediirfnissen, sondern das Interesse an der Aufmerksamkeit und der
Kaufkraft von Zielgruppen.

Diese mediale Erfahrungswelt, die so viel Raum beansprucht im Leben
des Erwachsenen, die durch Trivialisierung, Unterhaltungsorientierung
und Gewinnmaximierung gekennzeichnet ist und die zugleich fur die
Entwicklung einer komplexen Weltgesellschaft unerlasslich ist, soll im
folgenden niher betrachtet werden. Dabei soll die bildungstheoretische
Perspektive leitend sein. Denn auch mit einem weiten Lernbegriff — , Ler-
nen als Aneignung von sozialer und dinglicher Welt” (Meder 2002, S. 9)
— bleibt ausgeblendet, dass beim Lernen ein neues Verhaltnis zur Welt
ausgebildet wird, so dass das Ergebnis der Lernprozesse kontingent ist,
d. h. es ist nicht berechenbar (ebd.). Bildung dagegen kann nach Meder
als der Ort verstanden werden, ,,an dem verhandelt wird, wie das Selbst-
und Weltverhiltnis kulturabhingig und raumzeitlich zu gestalten ist”
(ebd., S.9f). Damit unterliegt diese Art von Lernprozessen einer Gel-
tungsbewdhrung, die sie zu Reflexionsprozessen macht: ,Bildungspro-
zesse sind stets zu begreifen als Veranderungsprozesse, die Lernen ent-
halten, in denen aber zugleich darum gestritten wird, was Welt und
Gesellschaft ist und sein soll und wie sich der Einzelne in Welt und
Gesellschaft verortet...” (ebd., S. 11). lhre prinzipielle Reflexivitit hebt
Bildungs- von anderen Veranderungsprozessen des Individuums ab und
weist auf das geistig vermittelte Weltverhaltnis des Menschen hin, be-
sitzt also eine anthropologische Dimension und zugleich eine philoso-
phische, empirisch ist das Stattfinden von Bildung schwer zuganglich.
So kann kaum festgelegt werden, zu welchem Zeitpunkt etwa Lernen in
Bildung tbergeht. Ausgehend von einem prozessualen Bildungsbegriff,
wie er in der Aufklarung begriindet wurde und wonach Bildung nicht in
einem Haben, also im Vorhandensein eines bestimmten Vorrates an
Wissen und Fertigkeiten besteht, sondern in der prinzipiellen Einsicht in
die Irrtumsmoglichkeit menschlicher Weltdeutung, schlieft Bildung
immer den Zweifel an der eigenen Position mit ein. Denn da wir nach
Wolff-Metternich den ,Bezugspunkt [aller wissenschaftlichen Bemiihung
um die objektive Wahrheit] nicht aullerhalb unseres kognitiven Begriffs-
rahmens haben, ist die Irrtumsmoglichkeit niemals auszuschlieRen”, so
dass die Bilder, die man sich von der Welt macht, ,Entwiirfe von korri-
gierbarer Stringenz” sind (1998, S. 209). Im Gewahrsein der Vorlaufig-
keit des Wissens verwirklicht sich danach Bildung.
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Zugleich kann Bildung nicht auf Erfahrung und Wissen verzichten, ist
doch Voraussetzung fiir die Einsicht in die prinzipielle Begrenztheit
menschlicher und subjektiver Erkenntnis die Konfrontation mit und die
Anerkennung von neuen Erfahrungen und Wissen, die zu dem Bisheri-
gen in Widerspruch stehen. Die Erlangung von Kenntnissen zeigt sich
damit als conditio sine qua non von Bildung, erschopft sich hierin je-
doch nicht, denn dann wire Medienkonsum an sich ein Beitrag zur Bil-
dung. Auch mit der Forderung nach Reflexivitit ist noch keine ndhere
Bestimmung von durch Mediennutzung initiierten Bildungsprozessen
gegeben, vielmehr sind diese auf die Besonderheit der Mediennutzungs-
situation zu beziehen. Denn durch Medien verdndern sich die Ausgangs-
bedingungen fiir Bildungsprozesse. Noch nie haben Medien Kommuni-
kation und Interaktion so stark durchdrungen wie heute, ohne ihre Ver-
mittlungsfunktion ware die prognostizierte Entwicklung zur Informations-
und Wissensgesellschaft (vgl. Kaase 1999) nicht denkbar.

Gerade in solchen Umbruchszeiten erhalt Bildungstheorie gesellschaft-
liche Relevanz, Euler bezeichnet sie als ,unabdingbar, sollen neue hu-
mane Losungen gefunden und Praxis werden” (2003, S. 417). Bildung
fande jedoch immer weniger ihr Mald vor, sondern sie sei ,selbst das
MaR-Suchende und damit auch das immer unter Kritik stehende MaR-
Gebende” (ebd., S. 419). Damit kommt der Bildungstheorie eine schwie-
rige Aufgabe zu, muss sie doch jene Normen, die sie bestimmen sollen,
in dem finden, wovon sie Ausgang nimmt — und soll dieses zugleich Halt
gebend und Orientierung weisend tberwinden.

Um die Bedingungen kennen zu lernen, unter denen Mediennutzung
und hier eventuell stattfindende Lernprozesse in eine Bildung durch
Medien transformierbar sind, ist der Moment der Auseinandersetzung
mit Medien ndher zu betrachten. Von diesem Punkt nehmen die in der
Rezeptions- und Medientheorie basierten, bildungstheoretischen Uber-
legungen des vorliegenden Bandes ihren Ausgang. Im Zentrum steht
dabei, der bildungstheoretischen Perspektive gemal3, das Subjekt und
die durch seine Situation der Weltzuwendung, also der Mediennutzungs-
situation, bestehenden Bedingungen fiir Lernprozesse. Zur Kennzeich-
nung dieser Situation wird der Begriff der ,Sekundarerfahrung” als heu-
ristisches Modell herangezogen. Er beschreibt in der Medienpadagogik
die besondere Qualitit der Mediennutzungssituation und driickt im Be-
griff der Erfahrung eine erlebnis- und prozessbezogene Dynamik aus.

1"
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Sekundarerfahrung wird mit ,Erfahrungsverlust”, ,Entleerung des Wirk-
lichen”, ,Virtualitit” in Verbindung gebracht, Begriffe, mit denen ver-
sucht wird, die Besonderheit einer Lebenswelt zu beschreiben, in der
Medien fiir Erfahrungen sorgen, die jenseits der materiellen Umwelt an-
gesiedelt sind.

Bei Erfahrungen durch Medien sind zwei Aspekte zentral, die aus ihrer
kommunikativ-rezeptiven Verfassung abgeleitet sind: der Status des Nut-
zers nicht-interaktiver Massenmedien als der eines Beobachters und
Zuhorers und die Zeichenhaftigkeit des Gegenstandes, weil Zeichen an
die Stelle der Materialitit der dinglichen Lebenswelt treten. Diese quali-
tativen Aspekte sind als Vorgriff fiir das zu verstehen, was im folgenden
naher betrachtet werden soll: die durch Medialitat strukturierte Situation
des Umgangs mit Welt. Dabei gelten die vorliegenden Uberlegungen fiir
die Massenmedien, also fiir Horfunk, Fernsehen, Presse und WWW. Diese
Einschrankung ist begriindet durch die umfangreiche Nutzung von Mas-
senmedien wahrend der Freizeit und des hier liegenden Potenzials fr
informelle Lernprozesse.

Der in dieser Arbeit vorgelegte rahmentheoretische Ansatz ist insbeson-
dere auf solche Angebote anwendbar, die soziale Interaktionen und pro-
zesshafte Ereignisse beschreiben. Einen wissenschaftlichen Beitrag, eine
statistische Untersuchung, einen abstrakten Bericht unter dem rahmen-
theoretischen Ansatz als Medienerfahrung zu analysieren ist nicht sinn-
voll, weil bei den genannten Textformen andere Erkenntnisziele und
entsprechend andere Rezeptionsmodi vorherrschen. Aber solche Texte
sind nicht vorrangig im Gesamtangebot der Massenmedien, die vorwie-
gend ereignis- und prozesshafte Texte enthalten®.

Die von den Medienanbietern selbst zu leistenden Moglichkeiten einer
Forderung von Bildung durch Medien durch die Qualitat ihres Angebo-

3 Zwar ist der vorgelegte rahmentheoretische Ansatz auch auf andere Medien tibertrag-
bar, z. B. auf Individualmedien. Doch sind deren vermittlungsspezifische Qualitaten kon-
stitutiv fiir die Frage nach Erfahrungs- und Wissensaufbau durch Medien und wéren fiir
eine Ausweitung des vorgelegten Ansatzes entsprechend zu beriicksichtigen. So besteht
bei Individualmedien ein personaler Bezug, der sinnlich eingeschrénkt ist, aber zugleich
entlastend wirken kann (man kann ein heimliches Gestdndnis machen, ohne dem Ge-
sprachspartner in die Augen sehen zu miissen). Unterschiede bestehen auch beziiglich
der Medientexte, die bei Individualmedien in direkter Anrede konzipiert werden.
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tes werden nicht naher berticksichtigt, da sie einen eigenen methodi-
schen, namlich angebotsanalytischen Zugang verlangen. Einen entspre-
chenden Beitrag tiber die ,Bearbeitungen von Wissen in den Medien”
legt fir Literatur, Musik, Kunst und Philosophie Sigrid Nolda (2004) vor.
Sie zeigt, wie ehemals hochkulturelle Bildungsgiiter in den Massenme-
dien durch eine sinnlich-konkrete Prasentationsweise breiten Bevolke-
rungsgruppen zuganglich gemacht werden, so dass sie sich im Modus
unverbindlicher Unterhaltung, punktueller Auseinandersetzung, emoti-
onalen Angesprochenseins Bildungsgiitern ndhern kbnnen, die ohne die
massenmediale Bearbeitung auf Grund von elitiren Umgangsformen (wie
Museum, wissenschaftlichen Erkenntnisformen) nur bestimmten Kreisen
zugénglich waren. Aus den medialen Prasentationsformen leitet sich die
Bedeutung der ,Medienbeobachtung” (Nolda) als Aufgabe der Erwach-
senenbildung ab.

Mediale Vermittlung ist nicht nur in der Prasentationsform, sondern in
ihren umfassenden Strukturen von Besonderheiten gekennzeichnet. Das
Apriori der medialen Vermittlungsstrukturen fiir Bildungsprozesse ist in
der Medienrezeption zu suchen. Hierauf ist der Fokus des vorliegenden
Bandes gerichtet, der als Rezeptionsanalyse sozusagen komplementar
zur Angebotsanalyse zu verorten ist. Alle vorliegend angestellten Uber-
legungen und Vorschlige fiir die Theorie und Praxis finden ihre Begren-
zung in Qualitaten des Medienangebotes, die konstitutiv in den Rezep-
tionsprozess eingehen. Die im konkreten Medienumgang liegende Selbst-
verantwortung verweist auf den Kompetenzdiskurs der Medienpadagogik
und damit auf die Starkung der Autonomie der Nutzer. Insofern geht es
um die Forderung einer Bildung fiir Medien, um eine Bildung durch
Medien zu erreichen.

Der Band besteht aus vier Hauptkapiteln. Das erste Kapitel leistet eine
Verortung des Themas in drei Kontexten: Erstens werden Medien als in-
formelle Lernwelt erschlossen; zweitens die historischen Wurzeln der
Medienpidagogik verfolgt, sofern sie Erwachsene betrafen. Dabei tritt
als Anliegen die Forderung von Medienkompetenz in den Blick. Die in
diesem Begriff liegenden Probleme werden drittens aufgezeigt und ihre
Uberwindung im Begriff der Medienbildung gesucht. Medienbildung wird
bestimmt an der Weise des Umgangs mit dem vermittelten Gegenstand
in Abgrenzung zur Kompetenz, die auf den Umgang mit dem Medium
bezogen ist. Das zweite Kapitel befasst sich mit den die mediale Erfah-
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rungswelt bestimmenden Strukturen, die die Bildungsprozesse durch
Medien formen. Ausgehend von einem semiotischen Medienbegriff wird
Medienerfahrung als dreigliedrige Relation zwischen Mensch, Medium
und Gegenstand begriindet. Sowohl die im Medium zur Darstellung ge-
brachte ,Medienwirklichkeit” als auch der Umgang mit ihr im Akt der
Rezeption werden ndher beschrieben. Unter Einbezug der Rahmentheo-
rie Erving Goffmans wird Medienerfahrung als Interaktion mit einem
Medientext beschrieben und unter Einbezug kommunikator- und medi-
enanalytischer Uberlegungen aufgezeigt, wie die erfahrene Medienwirk-
lichkeit durch den medialen Vermittlungsprozess konstituiert wird. Als
zentral kristallisieren sich die empathische Aneignung und wissensma-
Bige Durchdringung des Textes heraus. Wie diese zwei Aspekte der Me-
dienrezeption fir eine Medienbildung konkretisierbar sind, wird im drit-
ten Kapitel verfolgt. Ausgehend von einem auf die dsthetische, kognitive
und moralische Umgangsweise bezogenen Bildungsbegriff werden die
Voraussetzungen fiir Bildungsprozesse durch Medien benannt: Die 4s-
thetische Dimension erlaubt die Uberwindung des medialen Vermitt-
lungsdefizites in der Prasenz des Gegenstandes; die kognitive Dimensi-
on besteht in der Erzeugung von Bruchstellen zwischen dem Vorwissen
des Rezipienten und dem Textinhalt; die moralische Dimension misst
sich am Beteiligungsgrad der Protagonisten am vermittelten Ereignis, der
von der direkten Involviertheit bis zur spielerischen Distanz reicht. Ohne
seine systematische Bearbeitung wird das Feld der medienpddagogischen
Erwachsenenbildung wechselnden pragmatisch orientierten Interessen
anheim gegeben. Der Beitrag der Erwachsenenbildung zu einer Bildung
durch Medien wird im letzten, vierten Kapitel gesucht. So wichtig die
zeitgendssische gesellschaftliche Legitimierung der Erwachsenenbildung
durch Anforderungen der Informations- und Wissensgesellschaft ist, so
wichtig ist zugleich, den Mediennutzer nicht diesen Implikationen zu
unterwerfen, sondern auch seine padagogisch begriindeten Anspriiche
an die mediale Erfahrungswelt einzubeziehen. Solche an einer Medien-
bildung geformten Ankniipfungspunkte fiir die Erwachsenenbildung
werden neben der Bestimmung medienkundlicher Kenntnisse in der
kulturellen und politischen Bildung sowie der Wissenschaftsorientierung
erwachsenenbildnerischer Vermittlungsprozesse gesucht.
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1 Das Interesse der Padagogik
an den Medien

1.1 Die informelle Lernwelt der Massenmedien

Die Relationen zwischen Medienpidagogik und Erwachsenenbildung zei-
gen, dass die Pidagogik sich in Zusammenhang mit der Medienentwick-
lung immer wieder herausgefordert sah, ihre Anspriiche neu zu formulie-
ren und mit neuen Konzepten zu realisieren suchte. Ableitbar ist die Ver-
quickung von Padagogik und Medien aus der Uberschneidung der
zentralen Position der Padagogik mit der Funktion der Medien: Beide ver-
mitteln zwischen Welt und Individuum. Daraus ergeben sich gemeinsa-
me Bezugspunkte, die jedoch durch die jeweils unterschiedlichen Funk-
tionen und Zielsetzungen unterschiedlich wahrgenommen werden (Nolda
2002). Zugleich findet eine Entgrenzung der Medienfunktionen und der
mit ihnen gegebenen medienpddagogischen Fragestellungen statt.

1.1.1 Die Medien und ihre kommunikative Struktur

Gemal} der Funktionsbereiche der Medien (Abb. 1) besitzen Padagogen
unterschiedliche Anteile und damit Einflussmoglichkeiten auf jene Situa-
tion, in der eine Auseinandersetzung mit einem Medienangebot stattfin-
det. Bei der Nutzung fiir padagogische Zwecke bestimmt das didaktische
Ziel die Auswahl des Mediums — es konnen alle Medientechnologien zum
Einsatz kommen — und die Auswabhl ihrer Inhalte. Medientechnologien
werden auch eingesetzt, wenn Medien zwischen direkt miteinander kom-
munizierende Partner geschaltet sind, sozusagen eine mediale Vermitt-
lung von Face-to-face-Kommunikation stattfindet (z. B. Brief, Telefon). Die
dritte Form ist die Nutzung von Medien fir gesellschaftlich relevante In-
formationen in Politik, Wirtschaft, Sport etc. und — von der Informations-
vermittlung nicht immer ganz zu trennen — die Nutzung von Medien als
Mittel zur Unterhaltung durch Spiel und Fiktion.

Durch eine didaktische Verwendung von Medien wird die Situation
der Mediennutzung padagogisch gerahmt: Der Rahmen wird konzipiert
aus dem Bildungsziel, dem Lehrzweck, der Lehrperson und dem Be-
zug zwischen Lernendem und Lehrendem. Damit ist die Lehrperson
als eine Art tibergeordneter Kommunikator zu verstehen, der die Aus-
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Abbildung 1: Die Funktionen der Medien und die verschiedenen Medienformen

Funktionen Lernen und Unterhaltung Personale
Lehren und Information Kommunikation

ERtmen Didaktische Massenmedien Individual-
Medien medien

| Medien |

el B

einandersetzung mit einem Medienangebot zweckhaft bestimmt. Bei
einem didaktisch konzipierten Medienangebot kann der pidagogische
Rahmen mit den didaktischen Zielen seines Herstellers zusammenfal-
len, z. B. wenn eine Lernsoftware selbstgesteuert genttzt wird. Fur di-
daktische Zwecke konnen Medien auf zweierlei Weise eingesetzt wer-
den. Es konnen Medien zur Erstellung von Lernangeboten verwendet
(z. B. eine Powerpoint-Prisentation) und bereits vorhandene Angebote
genutzt werden, z. B. aus den Massenmedien oder speziell fiir Lern-
zwecke erstellte Materialien.
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Massenmedien machen Botschaften einem breiten Publikum zu-
ganglich. Fur dieses selektieren sie Informationen und bereiten
diese nach medien- und diskursspezifischen gestalterischen Prin-
zipien auf. Sie bieten diese Verbreitungs- und Aufbereitungs-
leistung aus publizistischen Griinden an. Ihr Angebot reicht von
der tagesaktuellen Veroffentlichung sozialer Kommunikation und
gesellschaftlich bedeutsamer Ereignisse bis zum Angebot von
Unterhaltungswelten wie Film, Sport und Spiel.

Individualmedien sind jene technischen Apparate, die die raum-
liche Begrenzung der leiblich gebundenen Reichweite von di-
rekter Kommunikation tiberwindbar machen und damit die Face-
to-face-Kommunikation in eine noch immer direkte, aber tech-
nisch vermittelte Kommunikation tibersetzbar werden lassen.
Die Botschaften werden vom Kommunikator selbst verfasst und



1.1 Die informelle Lernwelt der Massenmedien

in dieser Form durch das technische Medium Gbertragen. So
ermdglichen Individualmedien einen Dialog zwischen raum-
lich nicht gemeinsam anwesenden Kommunikationspartnern;
zu ihnen gehoren Brief, Telefon und E-Mail.

Die Medienpadagogik befasst sich vorrangig mit den Massen- und den
didaktischen Medien. Unterricht und massenmediale Verbreitung von
Inhalten sind phianomenologisch beide als Vermittlungsverhiltnisse ge-
kennzeichnet, doch wird dies im Falle des Unterrichts durch professio-
nelle Mittler vollzogen, die in einem padagogischen Verhiltnis zu je-
nen stehen, denen etwas vermittelt wird. Dies gilt zumal in der Erwach-
senenbildung: Es werden Lernziele formuliert, ein personaler Bezug
hergestellt, es besteht Verantwortung des Lehrenden gegentiber dem
Lernenden hinsichtlich der Erreichung der Lernziele. Der Padagoge be-
reitet Lerninhalte mit didaktischen Mitteln auf und richtet sich in sei-
nem erziehenden und unterrichtenden Handeln an Individuen. Seine
Ziele sind, idealtypisch gesehen, im Wohl des Lernenden begriindet
und leiten sich aus einem Menschenbild ab, das die Entfaltung der im
Individuum angelegten Potenziale und deren Verwirklichung in Ein-
klang mit sich selbst, der Dinge und der Mitmenschen anstrebt. Durch
die Person des Pidagogen und das Lernumfeld sollen die Erfahrungen
und die Wissensaneignung des Lernenden geleitet werden. Dies schlielt
eine gezielte Selektion und Prasentation von Welt und ihren Dingen
ein, wozu sich die Padagogik auch des Einsatzes von Medientechnolo-
gien bedient.

Bei den Massenmedien wird jene Person, der etwas vermittelt wird,
nicht als Individuum angesehen, sondern vorwiegend als Konsument.
Das Ziel der Medien ist es, Aufmerksamkeit fiir ihr Produkt zu errin-
gen, um eine moglichst hohe Zahl von Horern, Lesern und Zuschau-
ern zu erreichen. Selbst wenn es sich um ein Bildungsangebot handelt,
das von piadagogischen Zielen geleitet ist, nie steht der Lernende als
Subjekt dem Vermittler gegeniiber, sondern immer als anonymer Re-
prasentant einer nach festgelegten Eigenschaften beschreibbaren Ziel-
gruppe. Der massenmediale Funktionszusammenhang wird padagogisch
relevant, weil im Gegensatz zum Lehren und Lernen keine Leitung und
Selektion durch Padagogen besteht. Als an die Offentlichkeit gerichtete
und wirtschaftlich organisierte Institutionen prisentieren Medien selbst
Welt und ihre Dinge gemal der Interessen von Personen, die im allge-
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meinen aullerhalb padagogisch geleiteter Vermittlungssituationen ste-
hen. Die Nutzung der Massenmedien ist nicht padagogisch institutio-
nalisiert, sondern in erster Linie von nicht-pddagogischen Interessen
geleitet. Mit Nolda ist der Unterschied zwischen personaler und medi-
aler Vermittlung dahingehend auf den Punkt zu bringen, dass es den
Massenmedien nicht (wie der Erwachsenenbildung) darum gehe, ,0b
der Vermittlungsadressat auch alles (richtig) aufnimmt und versteht”
(2004, S. 194). Im Gegensatz zur padagogischen ist die massenmedia-
le Vermittlung ,wirkungsoffen” (ebd.).

Auf die durch die Medien gegebenen Verdnderungen des padagogischen
Vermittlungsverhaltnisses reagiert die Padagogik auf verschiedene Wei-
se: mit Kritik, mit Veranderungen des Bildungswesens und ihrer theoreti-
schen Konzeptionen sowie auch mit dem Versuch, das Potenzial der
Medien fiir sich zu nutzen (vgl. Nolda 2002). Ausgangspunkt ist dabei
immer der durch Medien bedingte Eingriff in die Relation des Menschen
zur Welt. Mit Hilfe des didaktischen Dreiecks ldsst sich diese Interes-
sensiiberschneidung oder sogar -kollision darstellen.

Das didaktische Dreieck wird bekanntlich durch die Eckpunkte Lernen-
der-Lehrender-Sache beschrieben. Veranschaulicht man Medienvermitt-
lung ebenfalls als Dreiecksstruktur, so wird der Lernende zum Nutzer,
der Lehrende zum Medium und die Sache ist jenes Ereignis, tiber das
das Medium berichtet. Ist also im pddagogischen Verhiltnis der Lehrer
die vermittelnde Instanz, so bei der Mediennutzung das Medium. Lehrer
und Medium vermitteln einen Gegenstand, so dass der Schiiler ,iiber
etwas” lernt, wie bei jeder zeichenférmig gefassten Sache. Nicht die Sache
selbst wird zum Gegenstand der Auseinandersetzung, sondern die Be-
schreibung, Interpretation, symbolische Darstellung. Insofern kann man
davon ausgehen, dass der Zugang zur Sache immer ein vermittelter ist,
durch den Lehrer oder das Medium*. Nur besteht bei der Vermittlung
durch den Lehrer, wie bei den didaktischen Medien, eine nach piadago-
gisch-didaktischen Kriterien vollzogene Rahmung, bei den Medien nicht.

Wie vorangehend dargestellt ist die Padagogik an der Mediennutzung in
unterschiedlichen Graden beteiligt. Insofern ist nachvollziehbar, dass die

4 Zum Vermittlungsbegriff, der im Sinne der Semiotik als ,,Bedeutung schaffend” verstan-
den wird, siehe Abschnitt 2.1.1.
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Abbildung 2: Das Dreieck der Medienvermittlung und -nutzung

Mediendidaktik als ein Teilbereich der Medienpadagogik ihren Blick star-
ker auf die Chancen der Mediennutzung richtet, wéhrend Fragen nach
Sozialisation und Erziehung starker von den Risiken geleitet werden. Die
Aufgabe der Mediendidaktik ist ,die Entwicklung lerngerechter didakti-
scher Standards, die dem Dozenten ein professionelles Arbeiten mit Er-
wachsenen ermdoglichen” (Doring/Ziep 1989, S. 14). Sie interessiert sich
fiir den Einsatz von Medien als Unterstiitzung des Dozenten, also fiir
padagogisch gerahmte Lernprozesse. Der zweite Teilbereich der Medi-
enpadagogik, die Medienerziehung, hat die Massenmedien zum Gegen-
stand und interessiert sich fir die durch Medien induzierten Verande-
rungen der Gesellschaft und den Einfluss von Medien auf die Sozialisa-
tion. lhr Feld ist vor allem die Kinder- und Jugendbildung, doch weitet
sich dieses angesichts der raschen Entwicklung der Medientechnologi-
en, insbesondere seit der massenhaften Verbreitung des Computers,
zunehmend aus. So werden z. B. in Zusammenhang mit dem Internet
veranderte Formen der Identitatsbildung diskutiert, die auch fir Erwach-
sene relevant sind (z. B. Winter 2003), wenngleich hier mit Nolda ein-
zuraumen ist, dass das Forschungsthema Mediensozialisation, welches
,bei Kindern und Jugendlichen einsichtig ist, bei Erwachsenen noch auf
Skepsis stoldt” (2004, S. 193).

1.1.2 Die Entgrenzung der Funktionsbereiche
Didaktische und publizistische Medien sind letztlich ,beide gleicher-
malen gesellschaftlich bedingte Artikulationsformen in nur verschiede-
nen Funktionszusammenhingen” (Hither 1994, S. 297), die aber zu-
nehmend Entgrenzungstendenzen unterliegen. So 16st sich die Trennung
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zwischen der padagogischen und der nicht-padagogischen Welt, ,durch
wirtschaftliche und politische Zwange, durch Konsum, Alltagssorgen und
die verschiedenen Interessen, Bedirfnisse und Losungsstrategien der
jeweils Beteiligten” auf (Liiders/Kade/Hornstein 1996, S. 208). Ein Grund
dafir ist die durch die neuen, digitalen Medien erleichterte Selbstorgani-
sation des Lernens, ein anderer ist die Vermischung ehemals getrennter
Lebensbereiche wie Freizeit und Arbeit. Dies betrifft auch die Teilberei-
che der Medienpadagogik, didaktische und sozialisatorisch orientierte
Fragestellungen nihern sich zunehmend einander an. Zunichst bestimm-
ten die spezifischen Interessen und damit verbundenen theoretisch-me-
thodischen Zugriffe die (Fort-)Entwicklung beider Teilbereiche als diszi-
plindrer Traditionen, die sich kaum tberschnitten.> Die weitgehend be-
stehende Trennung kann auf die urspriinglich institutionell und zugleich
funktional differenzierten Felder der Medienanwendung zurtickgefihrt
werden. Die aktuelle Entwicklung tendiert umgekehrt zu einer Uberla-
gerung verschiedener Bereiche der Medienanwendung: z. B. die raum-
liche Uberlagerung von Arbeits- und Wohnbereich bei E-Learning und
Telearbeit oder die funktionale Vermischung von Information und Unter-
haltung in Genres wie Edu- und Infotainment. Im Zuge dessen ndhern
sich Mediendidaktik und -erziehung an, z. B. verlangt der Einsatz des
WWW fiir Recherchezwecke im Unterricht zugleich Kenntnisse zur Be-
wertung dieses Mediums. Diese Verianderungen haben die stirkere ge-
genseitige Wahrnehmung der beiden medienpddagogischen Teilberei-
che und ihrer Vertreter/innen beférdert, so dass sich eine zunehmende
Integration beider Bereiche abzeichnet (vgl. Aufenanger 1997).

Zu der Entgrenzung der medialen Funktionsbereiche addiert sich die
Entgrenzung der Lernorte. Berufliche und gesellschaftliche Anforderun-
gen sowie die technische Entwicklung entwerten die Giltigkeit erlernter
Praxis und angeeigneten Wissens, die Notwendigkeit eines ,lebenslan-
gen Lernens” wird immer mehr erkannt. Der rasche, durch neue Tech-
nologien bedingte Wandel, das globale Zusammenwachsen der Gesell-
schaft und die damit verbundenen Verinderungen zeigen, dass die Vor-
stellung einer abgeschlossenen Lern- und Ausbildungsphase nicht mehr

5 Zumindest fiir die 1970er Jahre muss eine Einschrénkung vorgenommen werden, gab es
doch Bestrebungen, ,,den Einsatz von Unterrichtsmedien aus der Perspektive des eman-
zipatorisch-politischen Ansatzes zu begriinden”, also die Trennung in Massen- und Un-
terrichtsmedien im Unterricht aufzuheben (Hiither/Podehl 1997, S. 123).
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aufrecht zu erhalten ist. Die vornehmliche Konzentration auf das Kin-
des- und Jugendalter als fiir Lernen und Ausbildung reservierter Lebens-
phase verliert ihre Richtigkeit. Nicht nur die philosophisch-anthropolo-
gische Perspektive der klassischen Bildungstheorie, sondern auch neue-
re entwicklungspsychologische Erkenntnisse (Baltes 2002) fundieren
Potenzial und Anspruch auf sich tber die Lebensspanne erstreckende
Bildungsphasen. Sie fordern eine Wende ,zu einem starker anwendungs-
bezogenen ,lebenslangen Lernen’ aller, das sich auf die Entwicklung der
Kompetenzen und Kenntnisse ausrichtet, die fiir die existenzielle Selbst-
behauptung der Menschen als Personen mit eigenem Denken und Urtei-
len in einer komplexen undurchsichtigen Umwelt wichtig sind” (Doh-
men 2002, S. 18). Neben der Weiterentwicklung der Personlichkeit soll
lebenslanges Lernen auch zu einem Abbau sozialer Ungleichheit und
der Sicherung des Arbeitsplatzes dienen. In diesem Zusammenhang tritt
das aulerinstitutionelle ad-hoc Lernen in das Zentrum der Aufmerksam-
keit, in ihm wird ein noch auszuschopfendes Potenzial fiir die Bewilti-
gung der oben angesprochenen Anforderungen in einer komplexen Welt
gesehen. Schon im Unesco-Bericht tiber ,Ziele und Zukunft unserer Bil-
dungsprogramme” von 1972 wird davon ausgegangen, dass 70 Prozent
des Lernens aullerhalb organisierter Zusammenhinge stattfindet, wobei
solche Lernzusammenhinge auch in Presse, Radio, Fernsehen verortet
werden (vgl. Faure 1973).

Dieses ,informelle Lernen” erlangt vermehrte Aufmerksamkeit in der Er-
ziehungswissenschaft (Nahrstedt u. a. 2002, S. 457f.) und zwar sowohl
fiir den Arbeits- wie fiir den Freizeitbereich. Bei der Lernwelt Massen-
medien steht der Freizeitbereich im Vordergrund, also jene Zeit, die als
Freisein von etwas (Tippelt 1992, S. 169) verstanden wird. Demgegentiiber
steht ein positiver Begriff von Freizeit, der das Freisein fiir etwas, nam-
lich fur sozial-kommunikatives Engagement und Selbstverwirklichung
betont (Opaschowski 1987). Versteht man informelles Lernen als ,au-
Rerhalb von Bildungsinstitutionen und planmifig organisierten Lehr-/
Lernveranstaltungen” (Dohmen 2002, S. 18) angesiedelt, dann ist jedoch
der erste Freizeitbegriff geeigneter. Knoll umgeht die institutionelle Per-
spektive und blickt auf den Lernenden selbst bei der Unterscheidung
von formalen und informellen Lernprozessen. Unter dem Lernbegriff als
,bewusst wahrgenommene Verdnderung der eigenen Person” ist das in-
formelle Lernen ,ereignishaft-aktuell” und das formelle ,situationstiber-
schreitend-perspektivisch” (2002, S. 12). Demnach ist unter ,informel-
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lem Lernen ein Prozess der Verdanderung zu verstehen, der von der Per-
son als eigenes Lernen wahrgenommen wird, das sich in der aktuellen
Lebenssituation ereignet und das ungeplant ist in Beginn, Ausrichtung,
Ergebnis und Ende” (ebd., S. 12f).

In Anlehnung an die oben vorgenommene Systematisierung ist es je-
doch geboten, die institutionelle Ebene nicht zu verlassen und zugleich
verschiedene Formen des Lernens zu unterscheiden. Nach Kirchhofer
(2002) kann auch auferhalb von Bildungsinstitutionen stattfindendes
Lernen zielgerichtet sein: Sieht sich ein Erwachsener eine Sendung zur
Borse an, um Strukturen des Finanzmarktes besser zu verstehen, so fin-
det dieses Lernen zwar in der Freizeit statt, aber seine Mediennutzung
ist absichtsvoll und zielgerichtet. Liest dieselbe Person am Abend zur
Entspannung im Feuilleton tiber die schwierige finanzielle Situation der
Theater und erfahrt hier, dass die tarifvertraglich zugesicherte Erhohung
der Gehilter bei gleichzeitigem Abbau der Subventionen ein Grund
fur die Krise ist, so findet nach Kirchhofer ,beildufiges Lernen” statt.

Beide Lernformen sind auBerhalb formaler Bildungsinstitutionen ange-
siedelt, was er in Abgrenzung zum informellen Lernen als ,nonformell”
bezeichnet. Wihrend aber das Ansehen der Bérsensendung ein zielge-
richtetes (nonformelles) Lernen ist, das einen gewissen Aufwand der
Selbststeuerung erfordert und problemorientiert ist, ist im Gegensatz
dazu das beildufige (informelle) Lernen Gber die finanzielle Situation
der Theater nicht zielgerichtet. Dieses Lernen erfolgt ,parallel, nebenbei
zu einer anderen Titigkeit” (ebd., S. 31) und ist nicht problemgebun-
den — eine fir die Mediennutzung wichtige Differenzierung zwischen
beiden Lernformen, da Medieninhalte gezielt ausgewdhlt werden kon-
nen, aber ebenso eine unspezifische Erwartungshaltung die Motivation
fir den Konsum darstellen kann. Bei informellen Bildungsprozessen hat
man es damit, wie Tully formuliert, ,mit einer individuelleren Perspek-
tive” (1994, S. 39) zu tun, deren wachsende Bedeutung durch eine In-
dividualisierung von Bildungsverhalten zu erkliren ist: ,Damit gesetzt
sind Eigenverantwortlichkeit und Eigeninitiative sowie eine individuel-
le Art des Zugangs zu Wissensbestinden. Fir den einzelnen erhchen
sich damit Gestaltungsspielrdume und -anforderungen gleichermafen”
(ebd., S. 21). Denn anders als beim formellen Lernen tritt kein Padago-
ge auf, der Lernprozesse gezielt strukturierte und Lerngegenstinde aus-
wihlte.
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,Entgrenzungstendenzen” zwischen der padagogischen und der nicht-
padagogischen Welt lassen sich freilich nur behaupten, wenn man diese
Unterscheidung beibehilt. Das selbstgesteuerte, auferhalb der Arbeit
stattfindende Lernen mit Lernmedien und die Nutzung von Massenme-
dien mit der Freizeit nihern sich insofern einander an, als bei didakti-
schen Medien der Pddagoge — sofern er nicht wie beim E-Learning virtu-
ell anwesend ist — in der Autorenschaft aufgeht, z. B. bei Lernsoftware.
Die Art des Lernens nihert sich hier bereits stark der Nutzung von Mas-
senmedien an oder geht sogar in diese tber (z. B. beim Bildungsfernse-
hen), so dass das selbstgesteuerte, informelle Lernen mit Medien als
Medienrezeptionssituation verstehbar wird.

Welche Bedeutung den hier vollziehbaren und vollzogenen Lernprozes-
sen zuzumessen ist, kann allein schon aus dem zeitlichen Umfang der
taglichen Mediennutzung abgelesen werden. Sie umfasst den groRten
Teil der Freizeitaktivititen und einen nicht unerheblichen Anteil des ge-
samten Tagesablaufs. Die Gesamtmediennutzung tbersteigt mit 502
Minuten® den Anteil der Freizeit deutlich, hier ist allerdings die simulta-
ne Beschaftigung mit anderen Téatigkeiten wahrend der Nutzung zu be-
riicksichtigen. Dies gilt vor allem fiir den Hoérfunk, der insbesondere
wihrend der regenerativen und produktiven Tageszeiten (morgens und
im Laufe des Vormittags) geniitzt wird. Analysen der Mediennutzung im
Tagesverlauf zeigen, dass Fernsehen und Zeitung wihrend der Freizeit
genutzt werden, der Fernseher eher abends, die Zeitung bevorzugt in
den Morgenstunden (Datenbasis Massenkommunikation 2000; vgl. Fritz/
Klingler 2003).

Da der fiir informelle Lernprozesse genuine Ort der Freizeitbereich ist,
dominiert beim Lernenden generell der ,Modus von Spiel, Vergntigen
und MufRe” (Meder 2001, S. 8), dem bei den Medien entsprechende
Formen der unterhaltungsorientierten Prasentationsformen gegentiber-
stehen (siehe dazu Nolda 2004). Beztiglich deren Nutzung werden als
Motive genannt: das Entspannungsbediirfnis an erster Stelle bei Horfunk
und Fernsehen, bei der Zeitung das Informationsbeduirfnis (,damit ich
mitreden kann”, ,weil ich Denkanstolte bekomme”, ,weil ich mich in-

6 Das Zeitbudget fiir die Fernsehnutzung liegt bei 185 Minuten, fiir den Horfunk bei 206, fiir
die Tageszeitung bei 30 und das Internet bei 13 Minuten im Wochendurchschnitt (Daten-
basis: Massenkommunikation 2000; zit. n. Fritz/Klingler 2003 und Gerhards/Klingler 2004).
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formieren mochte”): Das Informationsbediirfnis steht dagegen bei Fern-
sehen und Horfunk erst an zweiter Stelle (Ridder/Bernhard 20017). Die
Bedeutung der Massenmedien fiir ihre bildungstheoretische Thematisie-
rung wurde im tiaglichen Nutzungsumfang und dem padagogischen In-
teresse an informellen Lernprozessen begriindet. Dieses Interesse ist in
der medienpadagogischen Erwachsenenbildung historisch verortbar und
weist hier noch zu Giberwindende Defizite auf, wie das folgende Teilka-
pitel zeigt.

1.2 Medienpadagogik und Erwachsenenbildung in
historischer Perspektive

Der potenzielle Beitrag der Massenmedien fir die Bildung des Indivi-
duums wurde in der Medienpadagogik den technischen Entwicklungs-
schiiben folgend thematisiert. Durch Medienentwicklungen werden Ver-
anderungen ausgelost, die neuen Bedarf an Wissen, Orientierung und
praktischen Fertigkeiten nach sich ziehen. Solche Veranderungen sind
Markierungspunkte medienpadagogischer Historiographie, so dass die
Geschichte der Medienpddagogik nach Hither/Schorb als ,eine Ge-
schichte der padagogischen Reaktionen auf die jeweils ,neuen Medi-
en’ und die durch sie hervorgerufenen gesellschaftlichen Irritationen”
verstanden werden kann (2005, S. 267). Dementsprechend wird beim
historischen Ruickblick eine Verschrankung der Geschichte der Medi-
enpadagogik mit der Erwachsenenbildung sichtbar: ,Nicht selten sind
es dieselben Umbruchsituationen, die sowohl Erwachsenenbildung als
auch Medienpddagogik zur Reaktion zwingen und sie in Kooperation
bringen...” (Huther 2005, S. 82). Auf Grund ihrer Distributionsfunktion
werden in den Medien Chancen erkannt, Bildungsdefizite zu mindern
und auf Grund ihrer Prasentationsfunktion, bessere Lerneffekte zu er-
zielen. Dies betrifft historisch schwerpunktmalig den Zeitraum seit
der Wende zum 20. Jahrhundert. Insgesamt ist die Geschichte medi-
enpadagogischer Erwachsenenbildung jedoch ein wenig bearbeitetes
Feld:

..Im Spektrum vorliegender erziehungswissenschaftlicher Abhandlungen und Untersu-
chungen, die sich mit der Entwicklungsgeschichte der Medienpédagogik und des audi-
ovisuellen Medienwesens befassen (z. B. Meyer 1978, Kommer 1979, Kerstiens 1976,
Haeger 1976), werden die medienpadagogischen Aktivitaten der Einrichtungen der Er-

7 Datenbasis: Massenkommunikation 2000.
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wachsenenbildung duRerst selten und wenn, dann nur am Rande vermerkt. Problemge-
schichtliche Darstellungen der Medienpadagogik konzentrieren sich hauptsachlich auf
erzieherische Konzepte fiir Kinder und Jugendliche...” (Podehl 1984, S. 11)

Monografien zur medienpddagogischen Erwachsenenbildung und ihrer
Entwicklung sind seit dem von Podehl 1984 vorgelegten Beitrag nicht zu
verzeichnen. Einschrankend anzumerken ist, dass sich die Medienpada-
gogik als wissenschaftliche Disziplin erst in den 1950er Jahren etablier-
te. Die im Ruckblick aufgearbeiteten Stationen und Konzeptionen ent-
sprechen damit eher einer nachtréglichen Systematisierung als dem em-
pirischen Vorhandensein einer geschlossenen Medienpadagogik (Hither
1994). So versteht Hither Medienpadagogik in ihren vorangehenden
Phasen als ,ein nachtragliches Konstrukt, das das ehemalige Medien-
handeln in Schule und Volksbildung zu einer Geschichte der Medienpi-
dagogik verdichtet und damit ,Medienpadagogik’ aus dem heutigen Ver-
standnis heraus erst im Nachhinein als solche definiert” (ebd., S. 298).
Die medienpadagogischen Anliegen der Erwachsenenbildung richten sich
historisch gesehen neben den mediendidaktischen Interessen insheson-
dere auf die Medien als technische Vehikel zur Erreichung von Bildungs-
zielen, was die Distributionsfunktion der Medien betrifft, und sie richten
sich auf die Inhalte und deren Aufbereitungsweise, was die Prasentati-
onsfunktion der Medien betrifft.

1.2.1 Die Distributionsfunktion der Medien
Die Verbreitung von Botschaften an ein raumlich nicht anwesendes Pu-
blikum ist eine Grundfunktion der Medientechniken. Sie eréffnet die
Moglichkeit, die potenziellen Rezipienten aufzusuchen, indem man ih-
nen ein frei zugdngliches Bildungsangebot offeriert. Werden Medien von
der Padagogik als technische Vehikel wahrgenommen, dann, weil so
moglichst breite Bevolkerungsschichten auf eine effektive Weise erreich-
bar werden. Padagogik berihrt hier insofern die Bildungspolitik, als die
breite Verfligharkeit der Empfiangertechnologie in Schulen, Privathaus-
halten und Weiterbildung Voraussetzung fiir die Durchsetzung ihrer
Anliegen ist. Die bildungspolitische Bedeutung der Medien in der Er-
wachsenenbildung ist zundchst mit der wachsenden Zuganglichkeit von
Biichern und Zeitschriften in Zusammenhang zu bringen. So wertet Ru-
der (1989, zit. n. Nolda 2002, S. 31) die Lesegesellschaften des 18. Jahr-
hunderts als , Frithformen” von Erwachsenenbildung. Die Selbstbildungs-
initiativen des Biirgertums und volksaufklarerischen Bestrebungen im
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landlichen Bereich sind ebenfalls in diesem Zusammenhang zu sehen
(Kade/Nittel/Seiter 1999, S. 34ff.). Sie wurden erst durch die erleichterte
Zuganglichkeit von Printmedien moglich. Waren es im gehobenen Biir-
gertum eher Lesezirkel, so im unteren Leihbibliotheken, die Zugang zum
Gedruckten gewdahrten (Tietgens 1999, S. 28f.). Ca. hundert Jahre spéter
ist es wieder die Entwicklung einer Medientechnologie, nun des Films,
die Hoffnungen aufkeimen lasst, einem breiten Publikum Zugang zu Bil-
dungsinhalten zu ercffnen.

Als friiheste medienpddagogische Konzeption wird die ,Kinoreformbe-
wegung” verstanden, deren Reprasentanten im Gedanken der Volksbil-
dung den Film zu nutzen suchten. Sahen sie Kinder und Jugendliche
durch problematische Inhalte einer sittlichen Gefdhrdung ausgesetzt, so
erkannten sie zugleich die positive Moglichkeit des Films, auch den er-
wachsenen Nutzer mit bildungszutraglichen Filmen zu versorgen (Hiither
1994, S. 292f.). Die Reformer wiesen darauf hin, ,welchen grolRartigen
Beitrag gerade der kinematografische Apparat durch die Darstellung be-
wegter Bilder fiir den Bereich der Bildung in der Erwachsenenarbeit, der
Schule und der Wissenschaft leisten konne” (Degenhart 2001, S. 37). Im
Dienst der Volksbildung engagierten sie sich fiir den Einsatz des Films an
Volksbildungsabenden und in Wanderkinos, womit auch ldndliche Re-
gionen erreicht werden konnten. Und sie bemiihten sich um die Einrich-
tung von ,Reformkinos”, bei denen der Bildungs- und nicht der kom-
merzielle Aspekt im Vordergrund stand.

Knapp fiinfzig Jahre spiter wurde die Verbreitung des Fernsehens in
die Privathaushalte wiederum als Chance fiir eine verbesserte Zugéang-
lichkeit von Bildungsangeboten und der Erreichbarkeit der Bevolkerung
wahrgenommen. 1954 wurde das gemeinsame Programm der ARD
erstmals ausgestrahlt, 1963 nahm das ZDF seinen Sendebetrieb auf und
ein Jahr spater wurden die dritten Programme eingerichtet (Meyn 1985).
Zur damit gegebenen Vermehrung des Programmangebots kam die zu-
nehmende Verbreitung von Fernsehgeriten in Privathaushalten in den
1960er Jahren. So stiegen von 1953 bis 1963 die Teilnehmerzahlen
von 7000 auf Gber 7 Millionen. Die monatliche Zuwachsrate betrug
1962 tiber 100.000 (vgl. Zieris 1963, S. 13). Im Rundfunk sah der Psy-
chologe und Medienpadagoge Martin Keilhacker eine Revolution des
zukiinftigen Bildungswesens, wobei er bereits die Notwendigkeit le-
benslangen Lernens und der Zugénglichkeit fiir jedermann erkannte:

26



1.2 Medienpadagogik und Erwachsenenbildung in historischer Perspektive

,...bei diesem kiinftigen Schul- und Bildungswesen [werden sich] die
Grenzen zwischen Schule und freiem Bildungsraum, vor allem wegen
der Entwicklung von Horfunk und Fernsehen weitgehend verwischen,
und Schul- und Bildungsfernsehen werden, im besonderen fiir die Bil-
dung, Ausbildung und Weiterbildung im Erwachsenenalter, eine wich-
tige Rolle spielen...” (Keilhacker 1967, S. 12, zit. n. Schorb 1994, S.
158). Den Anspruch, dass das Fernsehen Teil des Bildungswesens wer-
den konne, versuchte man vor allem tiber die dritten Programme zu
realisieren, was jedoch nicht gelang, weil diese sich zunehmend in
Konkurrenz zu ARD und ZDF sowie zum Privatfernsehen sahen (niher
Baacke 1994, S. 511).

Mittlerweile wird dem Internet jenes Potenzial zugesprochen, das einst
das Fernsehen besitzen sollte. Der Zugang zu dieser Technik wird als
Moglichkeit und Notwendigkeit fiir die Realisierung eines lebenslan-
gen Lernens angesehen. Verdnderte Anforderungen an den Lernenden
hinsichtlich seiner Bereitschaft eines die Lebensspanne tiberdauernden
Lernens sowie die durch die neuen Technologien gegebenen Moglich-
keiten gehen eine Verbindung ein, die als eine starkere Verselbststandi-
gung des Lernenden in selbstgesteuerten und organisierten Lernprozes-
sen gewertet wird (Dohmen 1997). Die padagogische Anleitung wird
in einen virtuellen Raum verlagert, der zwar ebenfalls noch padago-
gisch institutionalisiert (z. B. virtuelle Seminare), aber auch allein durch
selbstgesteuertes Lernen organisiert sein kann, wodurch der Fernstudi-
enansatz ,unter dem Sammelbegriff des E-Learning eine blihende Re-
naissance” in der Erwachsenenbildung erlebt (Hiither 2005, S. 85). Der
Lernort ist das eigene Zuhause, sofern ein PC vorhanden ist, die pada-
gogische Organisation der Lernsituation wird durch die Soft- und Hard-
ware gewadhrleistet, was die Verantwortung zur Erreichung des Lern-
ziels auf den Lernenden verlagert. Im Gegensatz zum Fernsehen bietet
E-Learning auf Grund seiner Interaktivitit eine neue Qualitit fir die
Selbststeuerung von Lernprozessen, weil es die Selbstregulation und
-reflexion des Lernprozesses flexibler gestalten lisst®. Bestehende Bil-
dungsscheren konnte jedoch auch das Internet nicht ausgleichen. Per-

8 Befiirchtungen beziiglich einer Zugénglichkeit des Mediums fiir alle verlieren zunehmend
an Berechtigung, wie sich anhand der Internetnutzung dokumentieren lasst. So hat sich
der Anteil der Onlinenutzer seit 1997 von 6,5 auf 52,6 % im Jahr 2004 nahezu verachtfacht,
wobei die Ab-50-Jahrigen und Nicht-Berufstatigen in Mehrheit offline sind (van Eimeren/
Gerhard/Frees 2004).
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sonen mit niedriger Schulbildung, die durch die formelle Weiterbildung
nur unzureichend erreicht werden, werden auch durch das informelle
Lernen nicht einbezogen. Im Gegenteil hat sich nach Tippelt (2003,
S. 67) ,die weit verbreitete Hoffnung, dass Defizite im formellen Be-
reich durch ein erhohtes Engagement im informellen Bereich ausgegli-
chen wiirden”, nicht erfillt. Es kann nur dann eine Verbesserung durch
die Verbreitungsmoglichkeiten der Medien erreicht werden, wenn die
Nutzer tiber die Kompetenz des selbstgesteuerten Lernens® und tiber
Medienkompetenz verfiigen, was den Blick auf die Prasentationsfunk-
tion der Medien lenkt.

1.2.2 Die Prédsentationsfunktion der Medien

Neben der durch Technik gebenenen Zuganglichkeit zu Bildungsinhal-
ten spielt auch die Qualitit des Inhaltes eine Rolle bei der Frage nach
einer Bildung Erwachsener durch Medien. Méglichkeiten padagogischer
Intervention liegen prinzipiell 1) in der Befdhigung zur Selbststeuerung
des Lernenden sowie 2) in der Einflussnahme auf das inhaltliche Ange-
bot. In der Medienpadagogik weisen beide Interventionsmoglichkeiten
eine historische Entwicklungslinie auf: Der Einfluss auf die Lernumge-
bung durch Kontrolle der Inhalte und Nutzungszuginge der Medien be-
schreibt die praventive Entwicklungslinie der Medienpadagogik. Die
Befahigung zur Selbststeuerung des Lernenden ist Bestandteil der kom-
petenzorientierten Entwicklungslinie, die das Feld medienpadagogischer
Handlungsmaoglichkeiten eroffnet.

Medientechnologien erlauben die Ubermittlung von Inhalten, die von
ihren Nutzern zu Zwecken der Information (resp. Lernen) und zur Un-
terhaltung geniitzt werden. Das Interesse der Medienpddagogik an den
Inhalten ist vor allem auf deren Qualitit gerichtet und auf damit ver-
bundene mogliche sozialisierende Effekte — sei dies im positiven Sinne
zur Bildung oder im negativen hinsichtlich einer sittlichen Gefahrdung
der Nutzer. Unter dieser Zielrichtung gerieten auch die Erwachsenen
ins Visier der Padagogen. Als friihe bewahrpadagogische AuRerungen,

9 Selbstgesteuertes Lernen wird als wichtige Voraussetzung fiir die Integration in die Infor-
mations- und Wissensgesellschaft angesehen, welche eine neue , Lernkultur” verlange
und sich primar in einem lebenslangen Lernen erfiille, das ,in vieler Hinsicht ein selbstge-
steuertes und kooperatives Lernen [ist], ein Lernen, das Eigeninitiative und Motivation
ebenso voraussetzt wie Aktivitdt und Konstruktivitat” (Mandl/Reinmann-Rothmeier 1998,
S.197).
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die an Erwachsene gerichtet waren, sind die im ausgehenden 18. Jahr-
hundert ergangenen Mahnungen zu werten, dass Frauen nicht der ,Le-
sewut” fronen sollten. In Zusammenhang mit der zunehmenden Lese-
tatigkeit wurde die fiir das Lesen aufgewendete Zeit selbst, als auch die
Art der Lekttire kritisiert (Baacke 1995, S. 37; Kolfhaus 1995, S. 140).
Praventive Tendenzen werden wieder zu Beginn des 20. Jahrhunderts
in Zusammenhang mit der bereits erwdhnten Kinoreformbewegung fest-
stellbar. Die ,Gesellschaft fiir Verbreitung von Volksbildung” versuchte
durch Einflussnahmen auf das Kinoprogramm und die Errichtung von
Reformkinos das Medienangebot didaktisch zu selektieren. Das hiely
fur sie ,alles an seinen [des Menschen] Geist heranzubringen, was sei-
ne Entfaltung beférdern, und alles abzuwehren, was den Entwicklungs-
prozels hindern koénnte” (Schorr 1990, S. 298; zit. n. Hiither 1994,
S. 292f). Diese doppelte Haltung dem Film gegeniiber ist in dem Be-
richt der ,Kommission fiir lebende Photographien” niedergelegt (Mey-
er 1978, S. 24). Zwar wird in ihm der ,Wust phantastischer, komischer,
absurder und anstoBiger Bilder” beklagt, doch zugleich werden Bilder
Gber Natur und Menschenleben als ,ausgezeichnetes Mittel der Beleh-
rung und Unterhaltung” bewertet (ebd.). Nach dem Zweiten Weltkrieg
machte sich durch die Erfahrungen mit der indoktrinaren Mediennut-
zung des nationalsozialistischen Regimes und mit der Verbreitung ei-
nes popularkulturellen Massenangebots (insbesondere des Hollywood-
films) Skepsis gegentiber den Medien breit, was sich auch in einer kul-
turkritisch orientierten Erwachsenenbildung niederschlug (Hiither 1994,
S. 293).

Die praventive Haltung gegentber problematischen Medieninhalten wird
auf Normen und Werten begriindet, die am Hochkulturschema (Schulze
1992) orientiert sind und von einflussreichen sozialen Gruppen aufge-
stellt und geteilt werden. Deutlich wird dies noch heute bei der Kontro-
verse zwischen den Anhangern von bestimmten Programmformaten wie
Nachmittagstalkshows oder Doku-Soaps und deren Kritikern, die den
bildungsnahen Milieus entstammen. Eine bewahrpddagogische Kritik,
die sich auf die Vermittlungsqualitdt (hoch-)kulturellen Bildungswissens
in den Massenmedien bezieht, wird durch die Medien selbst untergra-
ben, wie Nolda (2004) zeigt. Die ,Idee der Ganzheit bildungsburgerli-
cher Bildung” wird durch die fur alle Bevolkerungsgruppen zugangli-
chen, ,sinnlich-konkret” geprigten Prisentationsformen dieses Wissens
widerlegt (ebd., S. 197), so dass hochkulturell und bildungsbiirgerlich
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gepragte Vorstellungen tiber den Zugang und die Aneignung von Wissen
nicht mehr durchsetzbar sind'.

Die Verlagerung der Mediennutzung aus dem offentlichen (Kino und
Filmvorfihrungen) in den privaten Raum durch die Verbreitung von Fern-
sehgeraten verdnderte historisch gesehen die padagogischen Einwirkungs-
moglichkeiten hin zu Aufklarung und Kompetenzforderung. Kerstiens
forderte 1968 (1971) die Einfihrung von Medienkunde in der Schule.
Mit Medienkunde sollten auf kommunikationswissenschaftlichem Fach-
wissen basierende Kenntnisse tiber die Funktion der Medien und ihre
Vermittlungsstrategien aufgebaut werden. lhr Anliegen ist aufklarerisch
orientiert, mit Hilfe von Wissen tiber Medien will man den ,miindigen
Rezipienten” erziehen, der ,sich angesichts des Medienangebots in der
vermittelten Welt bewihrt” (Kerstiens 1971, S. 30). Der Begriff wird
einerseits auf ,technische, organisatorische, rechtliche, 6konomische,
politische und gesellschaftliche Bedingungen und Voraussetzungen fiir
medienpadagogisches Handeln und darauf resultierende Uberlegungen®”
(Tulodziecki 1992, S. 17) bezogen, andererseits ist Medienkunde auch
als Teilbereich der Medienerziehung zu verstehen und umfasst bis heute
die Vermittlung von Wissen tiber Medien (Schorb 2005, S. 264). Neben
der ,rezeptiven Medienarbeit” entstehen zu dieser Zeit auch Konzeptio-
nen ,aktiver Medienarbeit”. Bei ihr steht die selbsttitige Nutzung von
Medien im Zentrum, ,indem sie Kommunikation als Mittel zur Emanzi-
pation begreift” (Hiuther 1994, S. 294). Voraussetzung fiir die Entstehung
dieses Konzeptes ist das Verstehen der Medien als Mittel zur Befreiung
aus gesellschaftlicher Unmiindigkeit sowie die Moglichkeit des selbst-
gesteuerten Einsatzes von Medien. Ziel ist die Fihigkeit des Erwachse-
nen, seine eigenen Bedirfnisse und klassenbedingten Nachteile mit Hil-
fe von Medien zu artikulieren. Historische Wurzeln besitzt dieser Ansatz
in der Arbeiter-Radio-Bewegung in den 1920er und 30er Jahren, die eine
Nutzung eigener Sendefrequenzen anstrebte, um sich mit ihren Belan-
gen Gehor zu verschaffen. Pate auf theoretischer Seite waren Berthold
Brecht mit seiner ,Radiotheorie”, der den Rundfunk seinen Hoérern als

10 ,Die Idee der Ganzheit bildungshiirgerlicher Bildung ist nicht wiederherstellbar, ist aus
seiner Bindung an eine bestimmte Schicht geldst und hat ihre Verbindlichkeit verloren.
Die Présentation von dem mit Bildung verbundenen Wissen in einer anheim stellenden,
vermischten, beildufigen oder multimedial archivierten Form findet ihr Pendantim Modus
der dekonzentrierten, zerstreuten Wahrnehmung oder gelegentlichen spielerischen Nut-
zung.” (Nolda 2004, S. 197)
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Kommunikationsmittel Gibertragen wollte und Walter Benjamin, der die
Literatur als Artikulationsmittel fiir jeden verfiigbar machen wollte (vgl.
Schorb 1994). Wichtigste Bezugstheorie ist die kritische Theorie der Frank-
furter Schule. Die Blickrichtung ist auf Funktion und Angebotsweisen
der Medien gerichtet, z. B. wie die Kombination von Wort und Bild die
Aufmerksamkeit des Zuschauers in eine bestimmte, vom Filmproduzen-
ten gewiinschte Richtung lenkt (Wember 1976). Medien werden zu die-
ser Zeit vorrangig als Institution verstanden, die bestimmten Machtinte-
ressen dient. Theoretisches Leitbild zur Férderung von Miindigkeit und
Emanzipation des Nutzers ist die Erzeugung ,authentischer Erfahrung”,
d. h. einer Erfahrung, die aus dem Lebenszusammenhang des Individu-
ums begriindet wird (Schorb 1995, S. 46ff.), sowie die Uberzeugung,
dass jeder Mensch ,kommunikative Kompetenz” (Baacke 1973) besitzt.

Allerdings kommt Kohler (1987, zit. n. Hiither 1994, S. 298) zu dem
Schluss, dass Erwachsene fiir solche aktivititsorientierten Konzeptionen
eher kurzfristig zu gewinnen sind, so dass nach Huther ,der theoretische
Ansatz aktiver Medienarbeit nur schwer in eine kontinuierliche Praxis
der Erwachsenenbildung tberzufiihren ist” (1994, S. 298). Das Internet
eroffnet heute verbesserte Moglichkeiten, insbesondere als es in der Aus-
tibung von Demokratie neue Realisierungsmoglichkeiten besitzt durch
Informationsverbreitung, Herstellung von Diskussionsforen und die Aus-
Ubung politischer Partizipation (Reinecke/Riicker 2003). Doch ist aktive
Medienarbeit nicht nur in der politischen Bildung anzusiedeln, die digi-
tale Wirklichkeit wird als Potenzial erkannt, Vielféltigkeit und mediale
Durchdringung von Wirklichkeitserfahrung in der Mediengesellschaft
kiinstlerisch umzusetzen (z. B. Seelinger 2003).

Durch Forderung der Medienkompetenz soll der Erwachsene das kom-
munikative und bildende Potenzial der Medien integrativ fiir eine auto-
nome Lebensgestaltung als Arbeitnehmer, Mensch und Biirger nutzen
konnen. Allerdings sind die genannten Konzepte dazu entweder unge-
eignet, wie die normative Bevormundung durch Pravention, oder nicht
ausreichend, wie die Vermittlung mediananalytischer Kenntnisse durch
aktive und rezeptive Medienarbeit. Das medienanalytische Instrumenta-
rium verhilft dem Nutzer zur Moglichkeit, die Bedingungen der Vermitt-
lung besser zu durchschauen und dadurch die Glaubwiirdigkeit und
Selektivitat von Informationen resp. die Wirkung von Gestaltungsformen
und Inszenierungsweisen leichter zu bewerten. Allerdings ist der darin
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enthaltene pddagogische Ansatz allein auf die Aspekte des Vermittlungs-
systems gerichtet, der inhaltliche Aspekt wird auller Acht gelassen. Die-
ser aber ist in die Frage eines kompetenten Medienumgangs einzubezie-
hen, da die Teilhabe an der Informations- und Wissensgesellschaft nicht
nur auf Medienkompetenz beruht, sondern auch auf der Fihigkeit, Wis-
sensinhalte der Medien in das eigene Leben einzubinden.

1.3 Medienkompetenz und Medienbildung

Der Zugang zu Informationen und die Fahigkeit ihrer Verarbeitung wird
fur den einzelnen in der Informations- und Wissensgesellschaft zentral,
die einen Strukturwandel der Arbeit durch die Wissensbasierung der
Berufe auszeichnet, aber auch die Zunahme wissenschaftlicher Erkennt-
nisse und deren Diffusion in die alltigliche Lebenswelt (Giddens 1991;
Steinbicker 2001, S. 7f.; Kaase 1999). Da Bildung die Chancen zur Par-
tizipation an der Informations- und Wissensgesellschaft verbessert, wird
sie als das fir das soziale Schichtungssystem zentrale Moment angese-
hen. So zeichnen sich neue Konfliktlinien nicht mehr zwischen Arbeit
und Kapital, sondern zwischen den Wissensprivilegierten und -benach-
teiligten ab (vgl. Steinbicker 2001, S. 9f.). Die Erwachsenenbildung kann
einen Beitrag dazu leisten, ,die in der Wissensgesellschaft angelegten
Demokratisierungschancen zu vergroflern und auch die nach wie vor
bestehenden Ungleichheiten in den Zugangsmoglichkeiten zum Wissen
auszugleichen” (ebd., S. 109). Dies betrifft nicht nur die berufsqualifi-
zierenden Angebote, sondern auch die Nutzung jener Kenntnisse, die
aus Massenmedien bezogen werden konnen. Insofern zeigt sich die Auf-
gabe, die Nutzung der Medien so zu fordern, dass sie auch die Verarbei-
tung der medialen Inhalte einschliel’t. Dazu reichen die vorliegenden
Konzepte zur Medienkompetenz jedoch nicht aus, da sie historisch ge-
sehen vor allem auf die technischen Voraussetzungen — Zugéanglichkeit
von Inhalten und Artikulation mit Hilfe von Medien gerichtet sind. Bil-
dung aber schlielt als Weltverhiltnis die Art und Weise der Konstitution
dieses Weltverhiltnisses ein und auch das erlangte Wissen.

1.3.1 Begrenzungen des Begriffs Medienkompetenz
Es ist Baackes Verdienst, auf den von Jirgen Habermas in den soziologi-
schen Diskurs eingeftihrten Begriff der kommunikativen Kompetenz ei-
nen padagogischen Zugriff ermoglicht zu haben (vgl. Gapski 2001,
S. 70f.). Nach Baacke (1974) verliert kommunikative Kompetenz das bei
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Chomsky bestehende Prinzip der Nativitdt und wird als Ausweis eines
kompetenten Lebewesens Erziehungs- und Bildungsprozessen gedsffnet
(Sutter/Charlton 2002). Medienkompetenz beschreibt die Erfiillung kom-
munikativer Bediirfnisse durch Rezeption und Produktion von Botschaf-
ten mit Hilfe von technischen Medien. lhre Bedeutung ist in Zusammen-
hang nicht nur mit der technischen, sondern zugleich mit der gesell-
schaftlichen Entwicklung zu einer Informations- und Wissensgesellschaft
zu sehen. Der Zugang zu und Umgang mit Informationen und deren
Verarbeitung im Sinne eines handlungsbezogenen Wissens (Stehr 2003)
liel® Medienkompetenz zu einer ,Schliisselqualifikation” (Mertens 1974)
fur die Teilhabe an der Gesellschaft werden. Damit war zugleich ihre
Bedeutung fir Ausbildung und Beruf angesichts sozialer Wandlungspro-
zesse ausgedriickt.

Die Bestimmung von Medienkompetenz wird eher deskriptiv als theo-
riegeleitet vorgenommen. Das zu beschreibende Phdnomen ist der Um-
gang mit Medien, dem Zielbestimmungen zugeschrieben werden, die
sich aus dem Problemfeld selbst ergeben. Die Zielbestimmungen wer-
den als Kompetenzdimensionen gefasst, die zugleich Aufgabenbereiche
der Medienerziehung darstellen. Den wichtigsten und am weitesten re-
zipierten Begriff der Medienkompetenz legt Baacke (1996) vor. Er unter-
scheidet die vier Dimensionen Medienkritik, -kunde, -gestaltung und
-nutzung. Ohne hier weitere Ausformulierungen des Begriffes wiederzu-
geben (vgl. z. B. Groeben 2002b), soll vielmehr auf seine Problematik
naher eingegangen werden. So fehlen nach Kritik Norbert Groebens
(2002a, b) den vorliegenden Konzeptionen von Medienkompetenz die
Vollstandigkeit der genannten Dimensionen, weiterhin kritisiert er die
kognitive Ausrichtung und die zu starke Konzentration auf den jeweils
herrschenden technischen und sozialen Status quo. Um diese Probleme
zu Uberwinden, schlédgt er ein Modell vor, in dem

.die Prozessperspektive —von der Rezeption bis zur Kommunikation — mit der Perspek-
tive der qualitativen Teilkomponenten — von der Kognition {iber die Emotion/Motivation
bis zu technikbezogenen, sozialen etc. Handlungskomponenten — zu Dimensionen der
Medienkompetenz von mdglichst hohem Integrationswert”

verbunden wird (ebd., S. 163). Die von Groeben benannten sieben Di-
mensionen sind Medienwissen/Medialititsbewusstsein, medienspezifi-
sche Rezeptionsmuster, medienbezogene Genuss- und Kritikfahigkeit,
die Selektion/Kombination von Mediennutzung, produktive Partizipati-
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on und Anschlusskommunikationen (ebd., S. 166ff.). Der Vorteil von
Groebens Modell ist seine — auch angezielte — Integrativitit. Vorhande-
ne Konzepte lassen sich ihm leicht einordnen, auferdem tiberwindet es
die kognitive Orientierung und bietet als Konstrukt mit einem ,mittleren
Abstraktionsniveau” (ebd., S. 160) eine anschauliche Systematik.

Dennoch gelingt es auch Groeben nicht, die Problematik des Kompe-
tenzbegriffes endgiiltig zu iberwinden, welche in der Abgrenzung der
einzelnen Dimensionen liegt. Die Dimensionen von Medienkompetenz
werden phinomenorientiert-deskriptiv einerseits und pidagogisch-nor-
mativ andererseits gewonnen, wobei auch historische Konzeptentwick-
lungen und gesellschaftliche Orientierungen eine Rolle spielen. Die
daraus resultierende Problematik ist, dass die Dimensionen auf keiner
einheitlichen Systematik aufgebaut und insofern nicht klar voneinander
abgrenzbar sind und in der Folge eine gewisse Beliebigkeit besitzen.
Dies gilt auch fiir Groebens Vorschlag. Er wihlte die Prozessperspektive
als systematische Kategorie, da ,beziiglich der Abfolge von medialen
Verarbeitungsprozessen leichter Konsens zu erreichen sein dirfte” (ebd.).

Die folgenden wahllos herausgegriffenen Beispielen zeigen, wie eng die
Dimensionen miteinander verbunden sind, die ja zeitlich aufeinander
folgen sollten: So sind z. B. die Dimensionen Medialititsbewusstsein (zu
dem die Unterscheidung von Realitat und Fiktion gehort) und Genussfa-
higkeit nicht trennscharf. Denn die Genussfdhigkeit basiert (auch wah-
rend und nicht allein vor der Rezeption) auf der Unterscheidung von
Realitit und Fiktion, so dass sich beide Dimensionen {iberschneiden und
nicht aufeinanderfolgen. Auch ist es fragwiirdig, ob das Medienwissen/
Medialitatsbewusstsein Voraussetzung fiir den Aufbau medienspezifischer
Rezeptionsmuster ist. Vielmehr ist es so, dass ohne das Vorhandensein
solcher Muster, z. B. ,vom Videorecorder bis zum Computer (...) schon
die Inbetriebnahme problematisch werden kann” (ebd., S. 168), also
Groeben hier selbst die Trennung der Phasen vermischt. Auch bei Baa-
cke fehlt die Trennschirfe: So ist bei ihm die Rezeption Bestandteil der
Medienkritik, nicht aber die Kunde, die genau genommen die Kritikfa-
higkeit in Bezug auf die Medialitdt erst begriindet, was tbrigens auch
Groeben so versteht. Systematisch gesehen ist Medienkritik der Kunde
und allen anderen Dimensionen tibergeordnet, denn sie sollte ja immer
eine Rolle spielen, auch bei der Wahl geeigneter Angebote (Nutzung)
und der Gestaltung (Was wird durch den Einsatz bestimmter Gestaltungs-
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formen bewirkt und ist dies beabsichtigt?). Versteht man Kritik als tiber-
geordnete Dimension und alle anderen als gleichwertig nebeneinander
bestehend, wie dies in den genannten Konzeption der Fall ist, dann wird
deutlich, dass mit der Kritik eine ,artfremde” Kategorie eingefiihrt ist, die
nicht den auf den Umgang bezogenen, medienspezifischen Kategorien
nebengeordnet werden kann. Kritikfahigkeit ist eine bildungstheoreti-
sche Kategorie, die sowohl personen- wie gesellschaftshezogen ist.

Groebens Vorschlag zeigt sich bei ndherer Betrachtung nah am géngi-
gen Modell Baackes angelehnt und ist wegen der fehlenden Trennschar-
fe der einzelnen Dimensionen in dieses tiberfiihrbar. In Anlehnung an
beide Konzepte werden vorliegend lediglich drei Unterkategorien fur
Medienkompetenz benannt, namlich die Medienanalyse, -produktion
und -selektion. Die drei Dimensionen beziehen sich auf Kompetenzen,
die im praktischen Medienumgang relevant werden. Kompetente Re-
zeption beruht auf der Analysefihigkeit des Rezipienten (Analyse). Die
Angebote werden ausgesucht (Selektion), und der Nutzer hat selbst die
Maoglichkeit, Medienbotschaften zu formulieren (Produktion). Die drei
Nutzungsweisen sind auf alle Medien gleichermallen tbertragbar. Sie
alle verlangen Wissen iiber Medien, also Medienkunde, so dass Medi-
enkunde in alle drei Dimensionen hineinreicht und nicht als eigene Kom-
petenzdimension gefiihrt wird. lhre Kenntnisse sind vielmehr je nach
Aufgaben- und Zielbereich zu vermitteln.

Unterkategorien von Medienkompetenz

e Medienanalyse: Die Féhigkeit zur Analyse von Botschaften und ihrer Vermittlungs-
bedingungen sowie die Féhigkeit zur Analyse der eigenen Rezeptionsform. Damit flie-
Benin die Analyse sowohl produkt- wie rezeptionshezogene Aspekte ein (also auch
die von Groeben benannte Genussfahigkeit).

e Medienproduktion: Die Féhigkeit zur Erstellung eigener Medienproduktionen nach
Aussageintention, nach dsthetischen, Wirkungs- und gestalterischen Effekten. Hier
zeigen sich Medienkompetenz als Performanz kommunikativer Kompetenz und die
von Groeben genannte Anschlusskommunikation auf der gesellschaftlichen Ebene.

e Medienselektion: Die Féhigkeit, bestimmte Medien rein technisch in den individuel-
len Nutzungsbereich zu bringen und aus diesen inhaltsbezogene kommunikative Be-
diirfnisse zu befriedigen. Eingeschlossen ist auch die Kompetenz zur Beriicksichti-
gung moralischer Leitlinien bei der Wahl von Produkten (z. B. die Vermeidung men-
schenverachtender Angebote).

Die hier nur oberflichlich vorgenommene Ausdifferenzierung der drei
Kategorien soll sichtbar machen, dass Medienkompetenz erst im Bezug
auf Medienumgang ihre begriffliche Klarheit bezieht und so tiberwindet,
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dass sie eigentlich ,empirisch leer” ist (Baacke 1996; Groeben 2002a,
2002b). Person- und gesellschaftsbezogene Uberformungen dagegen sind
nicht in einer Linie mit Analyse, Selektion und Produktion zu sehen,
sondern erstere basieren vielmehr auf letzteren. So wird Medienkritik
erst moglich, wenn Erfahrungen mit Medien und Wissen (iber Medien
auf konkrete Problemstellungen bezogen und an diesen reflektiert wird.
Insofern besteht an dieser Stelle ein Ubergang zur Medienbildung, der
im folgenden naher dargestellt werden soll.

1.3.2 Zum Begriff Medienbildung

Seit Ende der 1990er Jahre (Baacke 1996; Aufenanger 1999) wird der
Begriff der Medienbildung zunehmend verwendet. Mit dem in dem Kom-
positum enthaltenen Begriff ,Bildung” wird eine die Medienkompetenz
tiberschreitende Perspektive angezielt. Es soll mit ihm der Aspekt des
lebenslangen Lernens (Kerres/de Witt/Schweer 2003) oder die institutio-
nelle Reichweite dieses padagogischen Aufgabenfeldes (Herzig 2001)
hervorgehoben werden. Baacke macht ,die Unverfligharkeit des Sub-
jekts” geltend, welche ,sich nach seinen eigenen generativen Ausdrucks-
mustern entfaltet, ohne durchweg immer padagogisch und im padagogi-
schen Raum angeleitet sein zu muissen” (1996, S. 121). Marotzki (2004)
wiederum sieht den Kompetenzbegriff fiir die neuen Medien als unge-
eignet an, weil er nicht fir ein interaktives Medium wie das Internet
entwickelt wurde und weil dieses bisher unbekannte Risiken beinhalte.
Aufenanger (1999) wendet sich gegen eine ,rein technische Sichtwei-
se”, auf die der Begriff Medienkompetenz reduziert wiirde, wahrend mit
dem Begriff der Medienbildung eine erweiterte Perspektive deutlich ge-
macht werden konne, die die Beschrankung auf ,rein handwerkliche
und kognitive Fihigkeiten” tiberschreitet (ebd., S. 23).

Mit dem Einbezug des Bildungsbegriffes kann sich die Medienpadagogik
aufeine genuin padagogische Theoriebildung beziehen —anders als beim
Kompetenzbegriff. Das zeigt sich z. B. in den von Aufenanger benannten
Dimensionen von Medienbildung, in denen alle anthropologisch begriind-
baren Teilformen menschlichen Weltverhéltnisses enthalten sind. Medi-
enbildung beinhalte -kompetenz, doch wer Medienkompetenz besitzt,
musse noch nicht mediengebildet sein, was eine reflexive Haltung den
Medien gegeniiber voraussetzt. Medienbildung versteht Aufenanger als
eine auf das ganze Leben bezogene Haltung und zwar in biographischer
wie in sozialer Hinsicht. Folgende Dimensionen benennt er:
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* die kognitive Dimension, also das Wahrnehmen und Verstehen von Medien sowie
das Wissen iiber Medien und ihr Handhabenkénnen

¢ die moralische Dimension im Sinne einer Medienethik,

¢ eine sozial-politische Dimension in Hinsicht des Einflusses von Medien auf Kommu-
nikation und Interaktion in der Gesellschaft

¢ eine dsthetische und

* eine affektive Dimension (vgl. ebd., S. 23).

Damit setzt Aufenanger, ohne dieses jedoch niher auszufiihren, eine
umfassende bildungstheoretische Betrachtung des menschlichen Selbst-
und Weltverhiltnisses als die notwendige Grundlage fiir einen bilden-
den Umgang mit Medien. Und Dohmen definiert eine Medienbildung
insbesondere dadurch, ,dal der Mensch Wahrnehmungen, Informatio-
nen, die von auBen auf ihn zukommen, auch tatsichlich geistig verar-
beiten und in einen persénlichen Verstehenszusammenhang integrieren
kann” (Dohmen 1991, S. 117):

,Um ein fiir die menschliche ,Bildung’ fruchtbares Verhéltnis zwischen medial repra-
sentierter Wirklichkeit und personlich-sinnbezogenem Wirklichkeitshild zu férdern, be-
darf es auf der einen Seite einer Weiterentwicklung der kreativen Verarbeitungskraft
und Deutungskompetenz der Menschen und auf der anderen Seite einer Medienpro-
duktion, die die verstehende Entwicklung von Sinnzusammenhangen erleichtert.” (ebd.,
S.120)

Voraussetzung dafir ist die Aktivitat des Nutzers, der Informationen nach
eigenen Bedirfnissen wéhlen, kombinieren und sinnbezogen verarbei-
ten (vgl. ebd., S. 126) muss. Insofern wird auch bei Dohmen die Medi-
enkompetenz in Form der Nutzeraktivitit in der Verarbeitung der Medi-
eninhalte in Bildung transformiert. Notwendig ist, um beide Begriff
voneinander abzugrenzen, die Trennung zwischen person- und medi-
enumgangsbezogenen Aspekten. Andernfalls gehen beide Begriffe
ineinander Gber, wie z. B. bei Kibler, der von kognitiven, analytischen
und evaluativen, sozial reflexiven und handlungsorientierten Fihigkei-
ten beziiglich der Mediennutzung spricht (1999, S. 27). Man koénnte also
sagen, dass sich Kompetenz auf den Umgang bezieht, und Bildung den
Umgang um MaBgaben erweitert, die sich aus Forderungen fiir das Sub-
jekt ergeben und nicht aus jenen, die das Medium auferlegt.

Eine Transformationsmaoglichkeit von der Medienkompetenz zur -bildung
ist nach Marotzki dann gegeben, wenn beim Nutzer kritische Reflexi-
onshorizonte aufgebaut werden, die es erlauben, neben Verfligungs- auch
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Orientierungswissen aufzubauen. Den Ansatzpunkt hierfiir sieht er in
der Kompetenzdimension , Kritikfahigkeit”. Medienbildung (hier hinsicht-
lich des Internets) realisiere sich beziiglich der Kritikfahigkeit darin, ,dass
die Nutzer um die dargestellten Sachverhalte wissen (Faktenwissen) und
elementare Prozeduren selbst verrichten konnen (prozedurales Wissen
und Kénnen)”, wobei es Marotzki im einzelnen darum geht, dass das
Medium ,sozial situiert” wird (ebd., S. 72).

Er spricht von ,Bildung” und nicht von ,Medienkompetenz”, weil die
Kritik zum konstitutiven Element der Nutzung wird. Damit wiirde Medi-
enkompetenz immer dort in Bildung transformiert, wo das kritische Mo-
ment realisiert wird. Auf dieser Grundlage wird eine systematische Un-
terscheidung beider Begriffskonstrukte moglich. Medienkompetenz um-
fasst Teilfdhigkeiten, die sich auf die Rezeption und Produktion von
Medienbotschaften beziehen. Medienbildung dagegen basiert auf die-
sen Fahigkeiten und wird als Kritik an den Medien im konkreten Um-
gang mit ihnen aktualisiert. Die Kritikfahigkeit wachst mit dem Kritisie-
ren, ist aber nicht eine einmal erlernte Fertigkeit, sondern muss sich immer
wieder neu am Gegenstand bewdhren.

Am Beispiel der Kritikfahigkeit zeigt sich, dass es sinnvoll ist, Medien-
kompetenz und Medienbildung nicht synonym zu verwenden und
genauso wenig, Bildung nur auf spezifische Medien zu beziehen. Viel-
mehr kennzeichnen Kompetenz und Bildung unterschiedliche Momen-
te des Umgangs mit Medien. Zur Veranschaulichung soll nochmals das
oben (Abb. 2) bereits beschriebene Dreieck herangezogen werden. Re-
levant fiir die Unterscheidung von Kompetenz und Bildung sind die Re-
lationen Rezipient-Medium und Rezipient-Gegenstand. Die erste Relati-
on bezieht sich auf den Umgang mit dem Medium, hier sind die Kompe-
tenzdimensionen zu verorten, z. B. nach der vorliegenden Systematik
Analyse, Selektion und Produktion. Denn diese Kompetenzen werden
dadurch bestimmt, dass der Umgang mit Medien sich eben durch seine
Medialitit auszeichnet, z. B. durch die Spezifitit, die das Internet dem
Nutzer abverlangt, wie sie Marotzki beschreibt (2003, 2004). Bildung
dagegen wird durch die Relation Mensch-Gegenstand beschrieben. Da
der Gegenstand bei der Medienrezeption jedoch nicht direkt zugédnglich
ist, sondern nur tber das Medium, also die Relation Rezipient-Medium,
ist der Gegenstand das, was der Mensch aus der Auseinandersetzung
mit ihm macht. Wenn er z. B. erkennt, dass die Inhalte einer Website
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nicht vertrauenswiirdig sind, wird er den Gegenstand anders beurteilen,
auf andere Weise ihn in sein Faktenwissen einordnen, als wenn er die
mangelnde Vertrauenswiirdigkeit nicht erkennt. Empirisch gesehen ist
der Zugang zur Medienbildung in der Interpretationsweise, in den Lern-
zuwdchsen und Bewertungskriterien zu finden, die in das Wissen Gber
den Gegenstand eingehen.

Der Vorteil an dieser Betrachtungsweise ist, dass durch die Differenzie-
rung von Kompetenz und Bildung die Inhalte der Medien im Sinne der
vollzogenen Lern- und Sozialisationsprozesse im medienpidagogischen
Kompetenzdiskurs verankerbar sind. Empirische Ansatzpunkte dazu fin-
den sich in der medienpadagogischen Untersuchung der Aneignungs-
prozesse Jugendlicher in der Jugendmedienforschung. Die hier beob-
achtbaren Formen des Medienumgangs belegen immer wieder die krea-
tiven, identititsstiitzenden und gemeinschaftsformenden Weisen des
Medienumgangs Jugendlicher (z. B. Barthelmes 2001). Solche Umgangs-
formen werden unter der vorgeschlagenen Perspektive als Bildungspro-
zesse identifizierbar.

Medienbildung betrachtet die Relation Mensch-Welt hinsichtlich der hier
wirkenden Bedingungen eines Erfahrungs- und Wissensaufbaus durch
Medien. Die Frage der Medienbildung ist demgemal: In welcher Weise
wird die Relation Mensch-Welt, also das Selbst- und Weltverhdltnis des
Menschen, durch Medien geformt? Beschreibt Kompetenz die Fahigkei-
ten, die fir einen kritischen Umgang mit den Medien Voraussetzung
sind, so ist Bildung das Ergebnis des (kritischen) Medienumgangs — nicht
im Verhiltnis zu den Medien, sondern im Verhiltnis zu dem Gegen-
stand, tiber den die Medien berichten. Denn Medien vermitteln zunichst
einmal Wissen (ber die Welt, dessen Aneignung wie jedes andere Ler-
nen auch tber Erfahrung und Wissensvermittlung geht, wenngleich tech-
nisch gesteuert und inhaltlich vorgegeben. Beide Aspekte sind in der
theoretischen Tradition des Bildungsbegriffs enthalten. Damit erlaubt er
es, von Seiten des Individuums aus zu denken und erliegt weniger leicht
der Gefahr einer affirmativen Fillung. AuRerdem besitzt ,Bildung” ge-
genliber dem Kompetenzbegriff nicht nur eine ergebnis-, sondern auch
eine prozessbezogene Komponente. In ihrer Prozesshaftigkeit l4sst Bil-
dung jenen Moment ins Auge fassen, in dem die Grundlage fir Bildung
gelegt wird, also die Auseinandersetzung mit Welt. Ubertragen auf die
Medien ist dies die Situation der Medienrezeption, d. h. die Phase der
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Auseinandersetzung mit einem medialen Angebot. Medienrezeption wird
damit zur grundlegenden Kategorie fiir die Bestimmung der Bedingun-
gen des Potenzials fiir Medienbildung (siehe 2. Kapitel). Sie sind zugleich
Maligaben fiir Medienbildung, aber als Maligaben, die sich aus den Be-
dingungen der Praxis erschlielen lassen (vgl. Groeben 2002b). Diese
Bedingungen sollen im folgenden nédher dargestellt werden. Es wird also
in einer medienbildungstheoretischen Perspektive die Medienrezeption
als Moment und Ergebnis von Erfahrungs- und Wissensaneignung in ih-
rer Potenzialitét fur die Bildung des Individuums analysiert, welche sich
im weitesten Sinn durch ihre systembedingte Medialitit auszeichnet.
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2 Mediale Erfahrungswelt

21 Medien und die Erfahrung von Wirklichkeit

2.1.1 Der semiotische Medienbegriff
Eine Definition des Begriffs ,Medien” wird in medienwissenschaftlichen
Beitragen zumeist nicht vorgenommen, und dies obwohl selbst in den
mit Medien befassten wissenschaftlichen Disziplinen keine Einigkeit darin
besteht, was ein ,Medium” sei (Faulstich 2002, S. 9). Die folgende, mit
einem Augenzwinkern aufgefiihrte Sammlung Alexander Roeslers (2003)
veranschaulicht, wie breit der Medienbegriff verstanden wird:

.Was ist nicht alles schon ,Medium’ genannt worden: ein Stuhl, ein Rad, ein Spiegel
(McLuhan), eine Schulklasse, ein FuBball, ein Wartezimmer (Flusser), das Wahlsystem,
der Generalstreik, die StraRe (Baudrillard), ein Pferd, das Dromedar, der Elefant (Virilio);
Grammophon, Film, Typewriter (Kittler), Geld, Macht und Einfluss (Parsons), Kunst, Glaube
und Liebe (Luhmann).” (S. 34)

In dieser Breite verliert das Phinomen Medien seine Kontur, und zugleich
zeigt die Zusammenstellung, dass der Medienbegriff funktional verwen-
det wird fiir das, was er beschreiben soll. Offensichtlich ist die hohe
,Plastizitat” des Medialen (Horning 2001, S. 216) daftir verantwortlich,
dass eine Definition von Medien jeweils fiir bestimmte Fragestellungen
vorgenommen werden muss. Der Medienwissenschaftler Faulstich (2002)
legt, um das vorhandene Defizit einer Definition von Medien zu behe-
ben, eine breit angelegte Begriffsbestimmung vor. Ein Medium sei ,ein
institutionalisiertes System um einen organisierten Kommunikationska-
nal von spezifischem Leistungsvermogen mit gesellschaftlicher Domi-
nanz” (ebd., S. 26). Fir die vorliegende Frage nach der Relation Mensch-
Medien ist dieser Begriff allerdings ungeeignet, da er auf das Mediensys-
tem gerichtet ist und die Relation Mensch-Medien ausblendet. Doch
gerade hierin liegt das medienpddagogische Interesse, weil der Vermitt-
lungscharakter der Medien diese Relation auf eine besondere Weise be-
stimmt. Das vermittelte Weltverhiltnis des Menschen wird in der sym-
bolischen Reprasentation von Welt manifest und hat sich in seinen Me-
dien Systeme der Reprasentation geschaffen. Denn Medien tragen etwas
an den Menschen heran, was ohne Medien auf diese Weise nicht erfahr-
bar wére. Medien unterhalten somit einen Bezug zur Welt und machen
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ihren Nutzern diesen Bezug zuganglich. Hierin liegt eine doppelte Rela-
tion von medialer Vermittlung ausgedriickt, die Relation Mensch-Medi-
en und die Relation Medien-Welt. Insofern benétigt die Medienpadago-
gik einen Medienbegriff, der diese Doppeltheit erfassbar macht; ein Be-
griff, wie er in der Tradition des Semiotikers Charles S. Peirce vorliegt.
Dass seine Zeichentheorie eine Nihe zu einer Medientheorie besitzt,
war Peirce selbst bewusst, wie Noth (1997) mit folgendem Zitat belegt:
,All my notions are too narrow. Instead of ‘Sign’ ought | not to say Medi-
um” (zit. n. ebd., S. 284; s. a. Walther 1997, S. 79). Einer solchen Be-
trachtungsweise wird die Mediensemiotik insofern gerecht, als sie ,so-
wohl die Zeichensysteme in den Medien als auch die Medien als Zei-
chensysteme sui generis” erforscht (N6th 1997, S. 283). Medien kénnen
ein Zeichensystem wie die Sprache beinhalten und zugleich selbst als
Zeichen aufgefasst werden. Nur der letzte Aspekt wird weiterverfolgt als
eine technisch erzeugte Medialitit, wie sie konstitutiv fiir die hier inter-
essierenden Massenmedien ist.

Fir die bildungstheoretische Erweiterung der Relation Mensch-Medien
soll der semiotische Medienbegriff nach Peirce als heuristisches Modell
dienen, um das Phianomen der Vermittlung in der die Padagogik interes-
sierenden Weise eines (medial) vermittelten Weltverhaltnisses zu analy-
sieren. Peirce geht davon aus, dass etwas dann zu einem Zeichen wird,
wenn es auf etwas anderes als es selbst verweist und als Reprasentant
dieses anderen verstanden werden kann (Walther 1997, S. 79). Die Zei-
chenhaftigkeit von Medien kann, ich folge hier der Darstellung Roeslers
(2003), der den Zeichenbegriff Peirce’ auf Medien tibertrigt, folgender-
malen erklart werden: Ein Zeichen besitzt drei Glieder, 1) das Objekt, 2)
das Zeichenmittel (z. B. ein Bild, ein Wort, ein Diagramm) und 3) den
Interpretanten, die Bedeutung des Zeichens. Das Zeichenmittel bezieht
Gegenstand und Bedeutung aufeinander, alle drei Elemente zusammen-
genommen ergeben das Zeichen. Das Zeichen selbst ist wiederum Be-
standteil eines weiteren Zeichens, so dass sich alle Zeichen in einem
fortlaufenden Prozess der Zeichenbildung befinden.

Das Zeichenmittel ist nach Peirce immer das Erste, das sich in Bezie-
hung zu einem Zweiten, den Gegenstand, setzt und dadurch etwas Drit-
tes in eine weitere Relation bringt. Dieses Dritte ist der Interpretant, ,das
Element, in welchem sich die Bedeutung konstituiert”, ein Gefiihl, eine
Handlung, ein Begriff (Roesler 2003, S. 42). Versteht man, wie Roesler
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dies vorschlagt, das Zeichenmittel als Medium, dann liegt die Rolle der
Medien darin, etwas zur Sprache zu bringen, indem sie es materialisie-
ren (durch die Vermittlung von Bildern, Wértern etc.) und durch die
Materialisation zugleich den Gegenstand mit einem Interpretanten in
eine Relation bringen.

.Die wichtigste Rolle des Mediums besteht jedoch darin, einerseits den ,Gegenstand’
durch die Relation, die es zu ihm unterhélt, an etwas Korperliches ,anzubinden’ und ihm
damit andererseits — durch die weitere Relation, die es motiviert — eine ,feste’ Bedeu-
tung zu verschaffen...” (ebd., S. 45)

Durch die Medien werden Gegenstande mit Zeichenkorpern verbunden
und indem diese Relation von jemandem interpretiert wird, wird den
Gegenstinden eine Bedeutung verschafft. Insofern gibe es, wie Roesler
formuliert, ohne Medien ,keine ,Gegenstinde’” (ebd.) — wobei dies noch
deutlicher zu formulieren ist: Medien schaffen jene Gegenstinde ins
Bewusstsein ihrer Nutzer, die jenseits der eigenen zeitlich-raumlichen
Anwesenheit des Nutzers liegen. Da der Interpretant selbst wieder als
Zeichenmittel fungiert, ist auf der einen Seite der Gegenstand durch das
Medium und auf der anderen ist der Interpretant als Medium zu fassen.
Wiirde der Interpretant nicht als Medium fungieren, ginge die Bedeu-
tung (die sich eben nur in Kommunikation realisiert) verloren. Insofern
ist es die Hauptaufgabe der Medien, Bedeutung herzustellen. Mit Hilfe
des semiotischen Zugangs konnen zwei Aspekte der Verdnderung von
Erfahrungskonstitution durch Medien sichtbar gemacht werden, die fir
eine Bestimmung der Dimensionen von Medienbildung relevant sind.
Diese zwei Aspekte sind 1) die Materialitit des Zeichenmittels und 2)
seine Bedeutung.

1) Die Materialitdt des Zeichenmittels: Das Medium legt ,durch seine
Materialitit der Bedeutung bestimmte Bedingungen” auf (ebd., S. 46f.),
es handelt sich um die technischen Gegebenheiten und die formalen
Darstellungsmittel. Der Kommunikator muss sich an die technischen
Gegebenheiten des Mediums anpassen, um seine Botschaft senden zu
konnen: z. B. sollte er ein geeignetes Material verwenden, um darauf
seine Schriftzeichen leserlich setzen zu kénnen; weiterhin sollte er das
geeignete Zeichensystem wahlen, denn er kann mit den Schriftzeichen
nur sprachlich etwas ausdriicken, wihrend die bildlichen Moglichkei-
ten der Schrift eingeschrankt sind. Als Produktionsbedingungen werden
die technischen Vermittlungsbedingungen materialisiert und sind ebenfalls
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bedeutungskonstitutiv: So kann die Kornigkeit eines Bildes Hinweise auf
die Aufnahmesituation enthalten (z. B. auf eine private Videokamera).
Weiterhin verfiigt man mit dem Medium tiber formale Darstellungsmit-
tel. Sie ermoglichen die dsthetische Gestaltung der Prasentation einer
Botschaft und damit die Verdeutlichung der eigenen Aussage. So ist die
Kursivschrift geeignet, etwas hervorzuheben, und die Montage im Film,
inhaltliche Schliisse des Rezipienten anzuregen.

2) Die Bedeutung des Zeichenmittels: Das Zeichenmittel (resp. Medium)
an sich stellt keine Bedeutung her, sondern Bedeutung kommt erst dann
zustande, wenn alle drei Relationen von Gegenstand, Zeichenmittel und
Interpretant zusammentreten (vgl. Roesler 2003, S. 50). Damit ist es nicht
nur so, dass es ohne Medium keinen Gegenstand gibt, sondern ,dass sich
der ,Gegenstand’ als etwas erweist, das sich einer nachtraglichen Rekon-
struktion verdankt” (ebd., S. 51). Mit anderen Worten ist uns Welt nie als
solche, ,in ihrem rohen Sein” zugidnglich, sondern Welt ist eine durch
Zeichen (Gegenstand-Zeichenmittel-Bedeutung) (re-)konstruierte. Unter
der semiotischen Betrachtungsweise wird deutlich, dass im Prozess der
Semiose der Gegenstand zu der ihm zugewiesenen Bedeutung wird, die
durch Kommunikation konstituiert wird. Der Prozess der Semiose nimmt
Ausgang bei einem Zeichenmittel Z1, das eine Beziehung zu einem Ge-
genstand G1 besitzt. Der erste Interpretant I1 bezieht sich allerdings nicht
auf G1, weil G1 nur durch das Zeichenmittel Z1 zuganglich ist, sondern
er bezieht sich auf die Relation von G1 zu Z1. Diese Relation ist nicht
mehr der urspriingliche Gegenstand G1, sondern ein Gegenstand G2 (der
im Zeichen interpretierte ehemalige Gegenstand G1). I1 kann nun selbst
zum Zeichenmittel (Z2) werden (weil er eine Relation zu G2 unterhilt).
Z2 kann wiederum einen Interpretanten motivieren, der sich nun aber
nicht mehr auf G2 bezieht, sondern wiederum auf die Relation von G2 zu
Z2, also G3 — veranschaulichend dazu ein Beispiel Roeslers:

.Nehmen wir das Wort ,Liebe": Da ist das Medium die graphische Realisation in der
Anordnung der Buchstaben, die jedoch auf materieller Ebene lediglich Druckerschwaér-
ze auf Papier sind. Da ist das Phdanomen, das wir mit dieser Anordnung der Buchstaben
bezeichnen, und da ist die Bedeutung dieser Anordnung der Buchstaben, die natiirlich
nicht gleichbedeutend mit dem Phéanomen sind. Wollen wir diese Bedeutung jedoch
greifbar machen, miissen wir sie wieder in einen Medienzusammenhang stellen, also
als eine weitere Anhédufung von Druckerschwérze, oder vielleicht als Laut verstehen,
der seinerseits eine Bedeutung nach sich zieht: z. B. ,intensives Gefiihl der Zuneigung’.”
(2003, S. 46)
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2.1 Medien und die Erfahrung von Wirklichkeit

Wenn das Wort , Liebe” zwei Menschen bezeichnen soll, die sich umar-
men, was auf einem Foto festgehalten wurde, so ist der Ausgangsgegen-
stand die reale Umarmung (Gegenstand 1), die im Bild gezeigt wird (Ge-
genstand 2), aber bei der Interpretation des Bildes als , intensives Gefiihl
der Zuneigung” zu Gegenstand 3 wird. Das haufigste Verstindnis von
Gegenstand bezieht sich in der Semiotik auf Begriffe oder auch Bilder,
die auf konkrete, auch imaginare Objekte bezogen werden konnen, z. B.
die Zeichnung von einem Pferd auf ein Pferd oder das Wort Einhorn auf
den erfundenen Gegenstand Einhorn. Was aber ist der Gegenstand eines
ganzen Satzes? Die Distinktion des Zeichens wird hier ungenau, ist es
das einzelne Wort oder eher der aus den Wortern geschaffene Bedeu-
tungszusammenhang? Medien schaffen mit einer Vielzahl von Einzel-
zeichen komplexe Bedeutungszusammenhinge, z. B. der Besuch eines
auslandischen Politikers am deutschen Nationalfeiertag, was in den
Nachrichten, in einem Kommentar und in einem Feature behandelt wird.
Der Staatsbesuch wird vielleicht mit einem Standardbild veranschau-
licht, das einen roten Teppich und darauf versammelte Menschen ent-
halt, die Bedeutung des roten Teppichs und der versammelten Menschen
aber ist aus dem Bedeutungszusammenhang ,Staatsbesuch” zu erschlie-
Ren und nicht aus den im Bild sichtbaren Gegenstidnden. Insofern ist der
Zeichenbegriff unscharf; wodurch sich ein Zeichenkérper von anderen
abgrenzt, ist nicht eindeutig festgelegt.

Vorliegend soll der interaktionistischen Rezeptionstheorie gemal$ (Iser
1979a, Fish 1979, Mikos 2002; siehe auch unter 2.2.1) Zeichen i. S. von
,Text” verstanden sein. Mit Text ist jedes in den Medien angebotene
Kommunikat gemeint. Der Begriff wurde von der literaturwissenschaftli-
chen Rezeptionsasthetik in die interaktionistische Rezeptionsforschung
Ubertragen und soll auch hier tbernommen werden. Ein Text besitzt eine
zeitliche Erstreckung in der Rezeption, einzelne Zeichen sind in ihm
identifizierbar. Ein Text ist z. B. eine Reportage tiber den Tod von Tieren
auf deutschen Strallen, die aus unterschiedlichen Fragmenten zusam-
mengesetzt wurde. Es werden Bilder gezeigt, die realititsidhnliche Ein-
driicke ermoglichen, wie die Aufnahme von einem Igel (die einen klar
erkennbaren Gegenstandsbezug enthilt), aber es werden auch Zahlen
genannt, Briefe und Aussagen zitiert. Es geht also nicht nur um ,vermit-
telte Ereignisse” wie z. B. den Tod von Tieren, sondern auch um die
Ubermittlung von Fakten, die bereits in anderen Medien (wie Fachzeit-
schriften) vorhanden sind. Der Journalist erzeugt mit dem Text einen Sinn-
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zusammenhang, den er aus verschiedenen Quellen zusammentragt und
schafft die vermittelte Wirklichkeit, die als eine von ihm gedeutete Wirk-
lichkeit fir den Rezipienten erfahrbar wird.

Der Gegenstand des Textes ist also gedeutete Wirklichkeit, materiell re-
prasentiert durch Zeichen. Objekte, Ereignisse und Interaktionen wer-
den in einen Zusammenhang gestellt, die dann das ergeben, wortiber
der Medientext berichtet. Und hier ist noch eine weitere, wichtige Diffe-
renzierung einzufiihren: Der Medientext bezieht sich nicht auf etwas,
das ihm vorausgeht, sondern durch den Riickbezug der Zeichen auf et-
was wird dieses dem Mediennutzer zuganglich. Die Referenz eines Tex-
tes ist damit fir den Interpretanten 2, also den Rezipienten, aus seiner
eigenen Perspektive gedeutete Wirklichkeit, die aber bereits durch den
Interpretanten 1, also den Kommunikator (z. B. Journalist) gedeutet wur-
de.

Abbildung 3: Der Prozess der Semiose am Beispiel ,,Demonstration”

_Zeichen 1
Gegenstand 1 / (Filmaufnahmen) \ Interpretant 1
(demonstrierende (Journalist)
Menschen)
. Zeichen 2
O (Film im
S S Fernsehen)
Gegenstand 2 Interpretant 2
(gefilmte (Rezipient)
demonstrierende
Menschen)
N Zeichen 3
. (miindlicher
.~ Bericht tiber
S Demonstranten

A im Film)

Insofern wird mit der semiotischen Sichtweise deutlich, dass das Medi-
um nicht fortgeraumt werden konnte und dann der Gegenstand unver-
stellt sichtbar wiirde, denn mit dem Medium wiirde zugleich der Gegen-
stand weggenommen. Ubertragen auf die Relation zwischen ,Medien-
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wirklichkeit” (Zeichen) und ,Wirklichkeit” (Gegenstand) zeigt sich also,
dass Wirklichkeit im Moment der Nutzung nur durch das Medium zu-
ganglich ist, und zwar in Form von bedeutungshaltigen Zeichen (= die
vollstindige dreigliedrige Relation Gegenstand-Medium-Interpretant). Der
Rezipient bekommt aber keinen Blick auf den Gegenstand resp. die Wirk-
lichkeit, sondern auf Grund der Zeichenhaftigkeit von Kommunikation
wird ihm ein Gegenstand zuganglich gemacht, der im Medium als ,Me-
dienwirklichkeit” erscheint. Es ist dies ein im Prozess der Semiose vorin-
terpretierter Gegenstand. Der Rezipient, der den Text entziffert, wird selbst
wieder zum Medium, z. B. indem er tiber den Text etwas berichtet und
damit eine weitere Deutung (G3) in den Prozess der Semiose einbringt.

Die durch Semiose gekennzeichnete Relation von ,Medienwirklichkeit”
und ,Wirklichkeit” ist letztendlich ein Grundproblem jeder Art mensch-
licher Kommunikation. Das Medienspezifische daran ist, dass in den
Medien eine Realitit vermittelt wird, die ihrerseits bereits eine durch
friihere Semioseprozesse vermittelte Realitdt ist. Dieser Sachverhalt ge-
rat dann aus dem Augenmerk, wenn man Medienvermittlung auf die
dreigliedrige Zeichenrelation beschriankt und dabei auller Acht l4sst, dass
tatsachlich nur ein Ausschnitt aus einem Prozess der Semiose beschrie-
ben wird, in welchem Medien zu begreifen sind als ,nur eine von vielen
Stufen im unendlichen Verlauf jener Vermittlungsprozesse (...), die Peir-
ce als Semiose beschrieb” (N6th 1997, S. 285). Damit ist der mogliche,
konstruktivistisch basierte Einwand, dass der Einbezug des Objekts in
die mediale Zeichenrelation den Riickfall in einen naiven Empirismus
darstelle, nicht tragbar. Semiotisch ist das Objekt nicht als ,vorgegebe-
ne” Realitidt zu verstehen, die in den Medien vermittelt wird. Sondern es
ist das, worauf sich mediale Vermittlung bezieht und was als durch das
Medium verdndertes Objekt (= als vermittelte Realitat) erfahrbar gemacht
wird. Ob es sich aber um reale Sachverhalte handelt wie einen Vulkan-
ausbruch oder um medieninszenierte Ereignisse wie eine Doku-Soap,
die sozusagen auf sich selbst referiert — immer bleibt bestehen, dass sich
Medien auf menschliche Deutungsprozesse beziehen, die zugleich Stu-
fen der Semiose sind. Und diese Deutungsprozesse unterscheiden sich
voneinander 1) durch die jeweiligen Ereignisse, die gedeutet werden und
2) dadurch, wie sie sich auf diese Ereignisse beziehen. Denn 1) besitzen
die Ereignisse eine unterschiedliche Funktion fir die Orientierung
menschlichen Handelns (z. B. ein realer Sachverhalt und eine Mutma-
Bung, vgl. unter 2.2.1) und 2) ist die Art und Weise der Bezugnahme auf
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das Ereignis ein Problem der Qualitat medialer Vermittlung (vgl. unter
2.3).

2.1.2 Primér- und Sekundérerfahrungen

Der semiotische Medienbegriff weist, wie vorangehend ausgefiihrt, auf
zwei Aspekte hin, die das mediale Vermittlungsverhiltnis kennzeichnen
und die fur die Frage nach Medienbildung bedeutsam sind: Das ist zum
einen die Materialitat des Zeichenkorpers, die die sinnliche Erfahrungs-
ebene von Medien vorgibt und zum anderen die Veranderung des Ge-
genstandes im Prozess der Semiose. Beide Aspekte bestimmen die Grund-
lagen der Erfahrungskonstitution durch Medien. Wird die Begegnung mit
Welt als Erfahrung verstanden, und damit als Grundlage und Ausgangs-
punkt fir Bildungsprozesse, dann ist die medienvermittelte Weltbegeg-
nung als besondere Form der Erfahrung zu betrachten.

Die Verwendung des Begriffs ,Erfahrung” soll die anthropologische Kon-
stante eines durch Medien vermittelten Umgangs mit Welt hervorhe-
ben. Eine Theorie der Medienerfahrung existiert bislang nicht, obwohl
der Begriff fur die Medienpadagogik durch die Unterscheidung von Pri-
mar- und Sekundarerfahrung zentral ist. So unscharf diese Unterschei-
dung ist, darauf wird weiter unten noch eingegangen, so wird mit ihr
doch die Qualitit des Medialen an der Erfahrung mit Medien betont
und ein wichtiger Ansatzpunkt fir medienpadagogische Fragestellun-
gen gegeben.

Eine Schwierigkeit des Erfahrungsbegriffes ist seine fehlende Eindeutig-
keit. Nach Gehlen (1983), dem wir die Deutung des Sekundaren fiir
Erfahrung mit Medien verdanken (1957), besitzt Erfahrung zwei Seiten,
das ,Erledigen” und das ,Verfiigen”, also eine prozess- und eine ergeb-
nisbezogene Dimension. Ist das Verftigen Resultat, so das Erledigen der
Prozess, wobei beide in ,gegenseitiger Auseinandersetzung” stehen. Der
Mensch richtet seine Aktivitat an Vorentwtirfen des Moglichen aus und
verengt zugleich diese Moglichkeiten durch ihre Bestitigung oder Ver-
werfung. Die Erfahrung als Resultat hingegen beruht darauf, dass der
Mensch die ,Vieldeutigkeit” der Dinge entwickelt hat, ,dann erfaf3t sich
der Geist selber in seinen eigenen Moglichkeiten in der Erfassung der
Sache, dann erschlieft er sich aus seinem dunklen Hintergrunde in
immer neuen belebten Eindriicken und Impulsen” (ebd., S. 11f.). Erfah-
rung unterscheidet Gehlen vom ,bloBen Gewulthaben” (ebd., S. 8),
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denn in sie geht der Aspekt des Konnens mit ein. Durch die notwendi-
ge Entlastungsfunktion von Erfahrung werden ,entdeckte Sachverhalte
in bloR symbolische Bekanntschaften” (ebd., S. 16) transponiert.
Dadurch werden ,Erfahrungssysmbole” ausgebildet, welche die Wie-
derholung ganzer Erfahrungsketten unnoétig machen. Sie ermoglichen
einen raschen und sicheren Umgang mit dem Objekt, weil sich die
Fille seiner Eigenschaften ,zu einer Art Durchschnittsansicht niederge-
schlagen hat“. Der Umschlag zu einem tberraschungslosen, im vor-
schnellen Urteil abgehandelten Umgang mit dem Ding besteht dort,
wo Erfahrung im Entwicklungsgang des ,Erledigens” zu einer Oberflach-
lichkeit im Umgang mit Objekten fiihrt. Ist Erfahrung in der Ergebnisdi-
mension bezuglich eines Fertigseins mit den Aspekten des am Objekt
Erfahrbaren gedacht, so fuihrt die Prozessdimension naher an das hin,
was oben als Voraussetzung fiir Bildungsprozesse angesprochen wur-
de: Erfahrung ist hier das dem Erledigten widersprechende Neuauftre-
tende am Objekt im Moment der Auseinandersetzung mit ihm, wéh-
rend Wissen (als Ergebnis von Erfahrung) das Objekt als bestimmbares
einordnet. Auch neues, kognitiv angeeignetes Wissen kann Erfahrun-
gen im Sinne des Erledigten widersprechen, doch basiert die Starke
des Widerspruchs auf der Macht des Arguments, wihrend Priméarerfah-
rung auf die eigene leibliche Zeugenschaft zurtickzufiihren ist, wie im
Weiteren niher ausgefiihrt werden soll.

Die Bestimmung einer Erfahrung als Medienerfahrung ist nur moglich,
wenn das Erfahrene als medial Vermitteltes in Erscheinung tritt. Ein Bild
ist dann als Bild zu verstehen, wenn das Bild einer Pfeife — um das be-
kannte Beispiel René Magrittes heranzuziehen — als Abbild und nicht als
Pfeife selbst erscheint (vgl. Seel 1998). Insofern fiihren nach Seel Bild-
medien wie der Computer auch nicht zu einem Verlust von Wirklich-
keit, ,weil es [das Bildmedium] mit dem Verschwinden der Differenz
von wirklichen und bildlich erscheinenden Dingen selbst verschwinden
wirde” (1998, S. 264). Die Herstellung dieser Differenz verlangt eine
Distanzierung von der gegebenen (medialen) Erfahrung und deren Rela-
tionierung mit allen anderen Erfahrungen:

.Jedes Medium stellt seinen Benutzern ein bestimmtes Spektrum von méglichen For-
men bereit. Durch diese Formen bildet sich ein Bereich des fiir sie Wirklichen, derin der
Perspektive eines anderen Mediums (oder, wie im Fall der Sprache oder des kiinstleri-
schen Bildes, in reflexiver Selbst-Distanzierung) als ein Zusammenhang von Formen
des Wirklichen beschrieben werden kann.” (ebd., S. 267)
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Nach Seels Verstandnis trifft man ,das Wirkliche” nicht nur in der gege-
benen medialen Erfahrung an, sondern auch ,in ihrem Riicken” (ebd.).
Insofern erweist sich das Wirkliche in allen seinen Formen vermittelter
und unvermittelter Erfahrung immer reicher als das, was medial gegeben
ist. Aus medienpadagogischer Perspektive bleibt jedoch noch etwas of-
fen. Denn die Voraussetzung daftr, dass Wirklichkeit nicht in Medien-
wirklichkeit aufgeht, ist die Unterscheidung der ,Formen des Wirklichen”,
m. a. W. der vielfiltigen Medienwirklichkeiten durch den Nutzer. Dazu
aber sind spezifische Kompetenzen Voraussetzung. Die aktuelle media-
le Erfahrung muss in ihrer Medialitit ins Bewusstsein treten, und sie muss
in Relation zu anderen Erfahrungen gesetzt werden konnen, seien diese
medial vermittelt oder nicht.

Wodurch unterscheidet sich mediale Erfahrung von anderen Formen des
Wissens und der Erfahrung, oder um mit Seel zu reden, des ,Wirkli-
chen”? Medienvermittelte Erfahrungen werden auch als Sekundirerfah-
rungen verstanden, wobei diese nach Rainer Merkert (1992) nur eine
spezifische Form von Sekundarerfahrungen darstellen, die ,Indirektheit
und Mittelbarkeit der Erfahrung schreitet fort mit dem Fortschritt der Tech-
nik” (ebd., S. 124). Als eine Form der ,Organ-Uberbietung’ distanziert
Technik im Verstandnis von Adolf Portmann, auf den Merkert sich stiitzt,
von der urspriinglichen Erfahrung. Allerdings zeige sich schnell, ,dass
die eingebtirgerte Unterscheidung zwischen primérer und sekunddrer
Erfahrung ziemlich willkdrlich ist, dass beide zumindest nicht einander
gegenuberstehen, vielmehr eine Art Kontinuum darstellen” (ebd., S. 124).
Streng genommen gebe es ,unmittelbare Erfahrung gar nicht (...), weil
auch unsere direkte Umgangserfahrung immer schon sprachlich vermit-
telt, in jeder Sprache aber ein Weltbild vorgegeben ist” (ebd.). Entgegen
Merkerts Definition, die die prinzipiell bestehende, durch Symbole und
ihre kulturelle Bedeutung vorgepragte menschliche Erfahrungsweise als
Argument gegen Primarerfahrung setzt, hat sich eine Unterscheidung
eingebiirgert, nach der Sekundarerfahrung sich durch ihre Medienver-
mitteltheit bestimmt. Diese einfache Unterscheidung ist insofern rich-
tungweisend, als gemall Merkert einzurdumen ist, dass bereits das Ge-
sprach zwischen zwei Menschen mit Hilfe verbaler (Sprache) und non-
verbaler Medien (Mimik, Gestik, Stimmveranderung) gefiihrt wird. Mit
einem derart erweiterten Medienbegriff gerat man jedoch leicht in die
Versuchung, die Spezifitit medienvermittelter gegentiber nicht-medien-
vermittelter Erfahrung auszutilgen. Denn das Problem ,vermittelter Er-
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fahrungen” 16st sich auf, wenn die Qualitaten verschiedener Erfahrungs-
formen tber die Tatsache der Vermitteltheit nivelliert werden. Der Ge-
genstand der Medienpidagogik beginnt sich jedoch genau an diesem
Unterschied zwischen unvermittelt-direkter und medienvermittelter Er-
fahrung abzuzeichnen. Denn Medienvermittlung — gemal der vorge-
nommenen Einschrankung von Medien auf technische Mittel — zeichnet
sich durch ihre besonderen Vermittlungsqualitdten aus, die sie von an-
deren Formen der Vermittlung, z. B. der Erzahlung, unterscheidet. Der
wesentliche Unterschied beider Erfahrungsformen liegt im Umgang mit
den Dingen. Nach Gehlen kann man Primarerfahrung als die praktische
Auseinandersetzung mit den Dingen verstehen, wir erfahren

.die Wirklichkeiten [die Dinge; M. P] nur, indem wir uns praktisch mit ihnen auseinan-
dersetzen oder dadurch, da wir sie durch die Mehrheit unserer Sinne hindurchziehen:
die gesehenen betasten, befiihlen oder endlich, indem wir sie ansprechen und so eine
dritte Art rein menschlicher Aktivitat gegen sie setzen” (1983, S. 12).

Bei der Primarerfahrung werden direkte Zusammenhange zwischen Tun
und Wirkung beobachtbar, und sie umschreibt damit einen Handlungs-
kreis, der seine Grenze im Zusammenhang zwischen Tun und Wirkung
findet. Der Anthropologe Dieter Claessens (1993) versteht diese Erfah-
rungsform als Kommunikation mit dem Objekt, die durch Werkzeuge
geleitet werden kann, diesen kommunizierenden Charakter deswegen
aber nicht verliert. Die Behandlung des Gegenstandes findet im Modus
Lvermittelter Direktheit” statt, in dem der Mensch sich im Gegensatz
zum Tier am Gegenstand nicht abarbeitet, sondern mit diesem kommu-
niziert, ihn gleichsam zum Partner macht. Claessens nennt dies eine ,in
sich bereits reflexive Haltung” (ebd., S. 118), in der der Gegenstand in
seinen Qualitaten erfahren wird, Stein ist harter als Holz, Fleisch kann
mit scharfen Gegenstanden geschnitten werden. So erwachsen aus dem
Umgang mit den Dingen Erfahrungen in Form eines Wissens, das
wiederum einen Einfluss auf weitere Erfahrungen besitzt. Den Dingen
konnen — wie man gemal3 der oben stehenden Ausfiihrungen nach Geh-
len (1983) schliefen kann — ihre Qualititen bereits angesehen werden
und mit ihnen potenzielle Verwendungsformen, ihre Eignung und Brauch-
barkeit im Zusammenhang mit tradierten Formen ihrer Deutung (in ihrer
Eignung fir etwas). Aus diesem Grund ist auch die Primarerfahrung nicht
ginzlich unvermittelt, in sie gehen kulturelle Vorbedingtheiten ein, wel-
che das symbolisch-vermittelte Verhiltnis des Menschen zur Welt be-
schreiben. Doch bleibt bei der Primiarerfahrung trotz ihrer geistigen Ver-
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mitteltheit durch (auch soziokulturell vorgepragte) Erfahrung ihre mate-
rielle Direktheit im Umgang mit dem Gegenstand. Insofern stellt sie die
direkte Interaktion und Kommunikation mit materiellen Gegenstanden
und Lebewesen dar, was einen direkten Nachvollzug der auf die materi-
ellen Gegenstinde und Lebewesen ausgetibten Wirkungen ermoglicht.

Bei Sekundarerfahrung mit Medien ist zwischen Mensch und Ding ein
Mittler geschoben. Dieser Mittler verstellt und beeinflusst den Umgang
mit dem Ding. Was Sekundir- gegeniiber Primarerfahrung defizitar er-
scheinen lasst, ist, dass das Medium weniger Sinneskanile anspricht und
sich zwischen den direkten Umgang mit dem Ding stellt. Idealerweise
miusste in dieser Auffassung das Medium wieder beseitigt werden, um
dieses Defizit auszugleichen oder wenigstens sollte es so unauffallig sein,
dass es lediglich eine Art ,erweitertes” Sinnesorgan darstellt. Massenme-
dial vermittelte Erfahrung bleibt in dieser (naiven) Sichtweise minder-
wertig gegeniiber primarer Wirklichkeitserfahrung. Richtet man seinen
Blick auf die durch Vermittlung reduzierte Sinnlichkeit, so ist das Defizit
einleuchtend, doch wird man dazu verleitet, iiber das entstehende Va-
kuum zu lamentieren, statt die ,Veranderung der Erfahrungswelt als pa-
dagogische Herausforderung der Gegenwart” zu begreifen (Merkert 1992,
S. 125). Denn in dem defizitiren Verstiandnis von Sekundarerfahrung wird
das Defizit medialer Kommunikation auf Massen- und Individualmedi-
en zugleich tbertragen, was in der Folge eine Unschirfe der Deutung
von Medienwirkungen zur Folge hat". Bei Individualmedien wiirde ein
Fortraumen der Technik resp. die Aufhebung der raumlichen Distanz die
Umstinde primérer Erfahrung tatsachlich wiederherstellen. Was aber nicht
heilt, dass darin nur Vorteile ldgen. Ein Fortraumen des Mediums wiirde
Direktheit dort wiederherstellen, wo das Medium als die Sinne erwei-
terndes resp. einschrankendes Organ verwendet wird. Doch wiirde mit
der Wiederherstellung der sinnlichen Ganzheit durch Entfernen von
Medien auch die durch massenmediale Vermittlung ermoglichte Konsti-
tution komplexer Gesellschaftsstrukturen durch 6ffentliche Kommuni-
kation und Kulturbildung durch die &sthetisch-symbolischen Erfahrungs-
welten ebenfalls aufgegeben. Insofern liegt dem Wunsch nach einer

11 Soversdumtesz. B. Barbara Mettler-von Meiboom (1994) in ihrer Analyse der ,, Kommuni-
kation in der Mediengesellschaft” Individual- und Massenkommunikation zu unterschei-
den, so dass sie in beiden Féllen nur im Sinne des sinnlichen Vermittlungsdefizites be-
trachtet werden. Damit aber wird Massenkommunikation und ihre soziale Funktion auf
direkte Interaktion verkiirzt und muss in der Folge defizitar erscheinen.
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Wiederherstellung sinnlicher Ganzheit ein romantisches Verstandnis von
Kommunikation zugrunde, das nur auf die Kommunikation von Klein-
gruppen beschriankbar ist und nicht auf komplexe Gesellschaftsformen.
Denn mit den Massenmedien wird etwas Neues geschaffen, was mehr
ist als die moglichst storungsfreie technische Vermittlung von Botschaf-
ten, die von Partnern unter Einsatz natirlicher Medien kommuniziert
werden: Massenmedien sind nicht nur ein vermittelndes Instrument, son-
dern sie konstituieren, wie oben anhand des semiotischen Medienbe-
griffs ausgefiihrt wurde, Bedeutung im Prozess der Semiose. Damit er-
fahrt der Mensch nicht ein durch Vermittlungsstérungen gestortes Ab-
bild von Wirklichkeit, sondern das Medium schafft eine neue Wirklichkeit,
die zwar auf ein ihr vorausgehendes Ereignis referiert, aber dieses nicht
notwendig punktgleich wiedergeben muss, sondern gerade im Schaffen
von etwas Neuem ihre kommunikative Funktion erfallt.

Sekundarerfahrung mit Massenmedien vollzieht sich demgemal} an ei-
nem ,Text”, der Medienbotschaft und nicht, wie Primarerfahrung, an
einem materiell erfahrbaren und direkte Kommunikation ermoglichen-
den Menschen, Lebewesen oder Sache. Sie ist, einfach ausgedriickt, nicht
eine Erfahrung an etwas, sondern tiber etwas. Selbstverstindlich sind
auch hier materielle, priméare Erfahrungsqualititen eingeschlossen, z. B.
das Zeitungspapier, das zerreifen kann, schnelle Schnittwechsel, die in
den Augen schmerzen. Doch beziehen sich solche sinnlichen Erfahrun-
gen nicht auf die Materialitat der vermittelten Wirklichkeit, sondern auf
die Materialitit des Zeichenkorpers.

Worin liegt also der qualitative Unterschied zwischen Priméar- und Se-
kundarerfahrung? Ist bei der Primarerfahrung Wissensaufbau durch Wis-
senszuwdchse auf Grund des materiell verortbaren Soseins der Dinge
moglich, so bei der Sekundarerfahrung auf Grund Erganzung bereits vor-
handenen Wissens mit neuem. Ich mochte den Unterschied an einem
Beispiel darstellen, das ich einem Beitrag Frieds (2002) tiber Erfahrun-
gen in der Wissensgesellschaft verdanke. An der Entdeckung der Blauen
Grotte vor Capri 1826 dokumentiert er den Unterschied von Wissen aus
eigener Anschauung (am materiellen Gegenstand) und Wissen auf Grund
von Uberlieferung, eine Art von Glauben, ein von direkter Anschauung
und eigener Uberpriifung ,leeres” Wissen (niher siehe Pietra 2005b).
Die Erfahrung der in Wirklichkeit wunderschénen und gar nicht, wie
vermutet, teuflischen Hohle, schafft ein Wissen, das ,seine Vorgeschich-
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te [frisst]” (Fried 2002, S. 16). Solange man — aus welcher Quelle auch
immer — nur (ber die Dinge weil}, sich aber — im (ibertragenen Sinne —
nicht selbst in die Grotte begibt, ist diese Vorgeschichte eine Art Faktum,
verliert aber in dem Moment ihre Giiltigkeit, indem sich die Hohle als
wundervolle Naturerfahrung offenbart. Nun kénnte man einwenden, eine
entsprechende Erfahrung lielle sich auch tber das Sehen mit eigenen
Augen in den Medien erzielen. Dies ist richtig in dem hier erzielten Sinn
der Abdeckung zwischen Text und Sache, durch diese werden priméire
Erfahrungsqualititen er6ffnet. Der Zuschauer wusste nicht, wie die Blaue
Grotte ,wirklich” aussieht, bis er sie in einem Film sah. Doch bleiben es
quasi-priméare Erfahrungen, weil diese Art der Anschauung den Bedin-
gungen medialer Vermittlung unterliegt, z. B. spielt die Frage der Glaub-
wirdigkeit der Bilder hinein. Insofern besitzt auch die Sekundarerfah-
rung primire Erfahrungsqualititen, aber sie verliert nie ihre Vermittelt-
heit in Bezug auf den erfahrenen Gegenstand.

(Massen-)mediale Sekundarerfahrung — und vorliegend soll es, um dies
nochmals hervorzuheben (siehe dazu Kap. 1), nur um diese Form von
Sekundarerfahrung gehen — beruht also darauf, dass Medien ein Mittel
zur Darstellung von Ereignissen und Sachverhalten sind, welche durch
Technik beobachtbar gemacht werden, indem Kommunikations- und
Interaktionsketten, Dinge und Sachverhalte durch einen Kommunikator
in einen Bedeutungszusammenhang gestellt werden, der ihre Mitteilung
fur andere bedeutsam macht. Sekundarerfahrung mit Massenmedien ist
demnach eine zeichenhaft vermittelte Erfahrung ber Ereignisse mit Hil-
fe eines technischen Systems, das der 6ffentlichen Kommunikation als
Ubermittlung von Bedeutungsgehalten und Interpretation von Welt dient.

Erfahrung ist mit Bildung strukturell verkntipft, sofern Erfahrung als Aus-
gangspunkt fiir neue ,Wissensnetzwerke” verstanden wird. Damit bezeich-
net Fried (2002) eine Neuverkniipfung von Wissensbestanden, was man
auch als Bildungsprozess verstehen kann. Allerdings unterliegt eine sol-
che Neuverkniipfung bei Sekundarerfahrungen einer qualitativen Beson-
derheit, die sie von Primarerfahrungen unterscheidet. Diesen Unterschied
entfaltet Gehlen (1957) unter dem Verstandnis von Medienerfahrungen
als ,Erfahrungen aus zweiter Hand”. Hier entledigt er den Erfahrungsbe-
griff von seiner auf leibliches Kénnen vollzogenen Dimension und ver-
leiht ihm jenen kognitiven Charakter, der Medienbildung auszeichnet.
Erfahrungen aus zweiter Hand sind nicht durchtrankt von der Widerstan-
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digkeit des Gegenstandes, von Gewissheiten, die durch ihre Spiegelung
im Konkreten gefestigt resp. in der Mannigfaltigkeit des Moglichen erwor-
ben wurden, sondern die losgelost vom Horizont der Auseinandersetzung
mit dem Konkreten angeeignet wurden. Der entscheidende Unterschied
zwischen Primar- und Sekundarerfahrung ist nicht der, wie es auf den ers-
ten Anschein aussieht, vermittelte Zugang zur Welt, sondern die durch
Vermittlung entfallende Erprobung aller Méglichkeiten eines Gegenstan-
des in Auseinandersetzung mit seinen Facetten, so dass das Wissen iber
den Gegenstand ein mit seiner Materialitit in Referenz stehendes Wissen
aus subjektiv erprobter Perspektive des Rezipienten ist. Materialitit istdem
semiotischen Medienbegriff gemal auf die sinnliche Erfahrbarkeit des
Zeichenkorpers beschrankt und zugleich ist diese Materialitit in Zusam-
menhang mit dem Prozess der Mediatisierung zu denken, der das, was
materiell erfahrbar ist, auf eine als so und so materiell interpretierte und
Ubermittelte einschrankt. Insofern muss die Untersuchung von Medien-
bildung — als Bildung auf Basis von Sekundéarerfahrungen — von diesem
Punkt ausgehend untersuchen, welche strukturbildenden Komponenten
mediale Vermittlung Erfahrungen auferlegt.

2.2 Strukturen der Medienerfahrung

Das Phanomen der Sekundirerfahrung ist unter einem semiotischen
Medienbegriff nicht als Verlust eines unmittelbaren Zugangs zur Wirk-
lichkeit zu interpretieren. Sondern der Erfahrungsverlust durch Sekun-
darerfahrung besteht in der prinzipiellen Unzuganglichkeit der hinter
der Medienwirklichkeit liegenden ,Wirklichkeit”. Es hat sich nicht et-
was zwischen Mensch und Wirklichkeit geschoben, das man wegriu-
men konnte, um so den Blick auf den Gegenstand freizugeben, sondern
durch Medien wird etwas Neues erzeugt, und dieses Neue ist die Grund-
lage fiir Lern- und Bildungsprozesse durch Medien. Uber die mediale
Sekundarerfahrung wird eine Referenz zu einem Gegenstand geschaf-
fen, der selbst Gegenstand der medialen Vermittlung ist, aber nicht in
dieser aufgeht. Die Bedeutung der erzeugten Referenz liegt fiir den Rezi-
pienten in der im Medientext zur Erfahrung gebrachten Wirklichkeit, die
das Verhaltnis des Rezipienten zur Wirklichkeit als medial zur Erfahrung
gebrachter konstituiert — und nicht zur Wirklichkeit ,als solcher”! In
Anlehnung an die dreigliedrige Zeichenrelation, die auch dem hier ver-
wendeten Medienbegriff zugrunde liegt, soll die Struktur von Sekundar-
erfahrung als Dreieck veranschaulicht werden (Abb. 4).
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Abbildung 4: Medienerfahrung als dreigliedrige Relation zwischen Rezipient,
Medium und Gegenstand

Medientext

Referenz
(Relation 2)

Interaktion
(Relation 1)

G.als
Jreferierter”
G. als
B - -~ -~~~ ——-------------------- .reprasen- | Gegenstand
Représentation tierter”

(Relation 3)

Die Relation (1) kennzeichnet die Auseinandersetzung des Rezipienten
mit dem Medium resp. dem Medientext. Die Relation (2) kennzeichnet
die Relation des Textes zu jenem Gegenstand, auf den er referiert. Die
Relation (3) ist als gestrichelte Linie gekennzeichnet, weil der Mensch
nie einen direkten Zugang zu dem Gegenstand hat, sondern dieser durch
jene Vorstellung vermittelt wird, die der Rezipient sich in Interaktion mit
dem Medientext von diesem Gegenstand aufbaut'?, wobei der Gegen-
stand selbst nur als Text zuganglich ist. Doch weil der Text in Referenz
zu anderen Texten und Ereignissen steht, eine Referenz, die der Rezipi-
ent vollziehen muss, wird in Interaktion mit dem Text ein den Text tiber-
schreitender Gegenstand erzeugt, der im Wissen und den Vorstellungen
des Rezipienten ,reprasentierte Gegenstand”'. Es ist nicht jener, der
Ausgangspunkt fiir die mediale Vermittlung war, sondern er ist ein im
Prozess der Semiose neu entstandener Gegenstand, wihrend jener Ge-

12 Die gestrichelte Linie wird in Anlehnung an das semiotische Dreieck von Ogden und
Richards (1994) gewahlt. Sie fiihrten das Objekt in die Zeichenrelation ein, betonten aber,
dass das Objekt nur tiber das Zeichen zugénglich ist (ngher siehe Pietral® 2003, S. 80ff.).

13 Mit dem aus der Kognitionspsychologie (Bartlett 1961) entlehnten, hier aber umgedeute-
ten Begriff sollen die Vorstellungsbilder und beim Rezipienten aufgebauten Wissensbe-
stdnde ausgedriickt werden, die in Unterschied zu jenen Deutungsprozessen und den
ihnen zugrunde liegenden Vorstellungsbildern und Wissensbestanden stehen, die der
Textautor besal (,referierter Gegenstand”).
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genstand, auf den sich Medium und Rezipient beziehen, in der ,Schere”
zwischen Referenz und Rezeption resp. den beteiligten Interpretanten
verschwindet. Diese Schere ist insofern bildungstheoretisch relevant, weil
sich in ihr eine Art von Wissen aufbaut, das die Besonderheit von Medi-
enerfahrungen als Wissen , tiber” etwas enthilt. Hier entstehen die als
Mediatisierung (vgl. o. in der Einleitung) beschreibbaren Prozesse des
Wissensaufbaus. Solange kein Riickbezug solchen allein aus den Medi-
en gewonnenen Wissens auf seinen Gegenstand vorgenommen werden
kann, wiegt sich der Mensch in der falschen Gewissheit, dass die Dinge
so seien, wie er sie zu wissen glaubt. Semiotisch gesehen geht also Refe-
renz als Bezug zwischen Medientext und Gegenstand im Prozess der
Semiose auf und wird zu jener Referenz, die der Nutzer auf Basis des
Medientextes und seiner Art und Weise des Umgangs mit ihm aufbaut.
Malistab fiir Medienbildung ist diese zweite Referenz, die Reprisentanz
des Gegenstandes. Indem der Rezipient tiber den Text und seine Rezep-
tion des Textes eine Relation zu dem (nie zuginglichen Gegenstand)
herstellt, konstituiert sich die Relation Mensch(-Medium)-Gegenstand als
die fir Medienbildung relevante Relation (3). In ihr erzeugt der Rezipi-
ent ein spezifisches Wissen tiber die Welt und damit ein Weltverhiltnis,
an dessen Qualitit eine Bildung durch Medien bemessen werden kann.
Im Folgenden sollen die die mediale Sekundarerfahrung bestimmenden
Relationen (1) und (2) niher beleuchtet werden, bevor dann im anschlie-
Benden Kapitel die Relation (3) als Medienbildung ndher bestimmt wer-
den kann.

2.2.1 Die Interaktion zwischen Rezipient und Medientext
Die zwischen Rezipient und Medientext bestehende Relation (1) ist Ge-
genstand der Rezeptionsforschung. Bei der Untersuchung von Medien-
rezeptionsprozessen ging diese zunichst, was phidnomenologisch nahe
liegend ist, von einer vom Medium zum Nutzer bestehenden Wirkungs-
richtung aus: Medien senden etwas aus, sie bewirken und verandern
etwas bei einem empfangenden Rezipienten. Das im lateinischen Wort-
stamm steckende Verb recipere (= empfangen) weist bereits auf ein Ver-
stindnis von Mediennutzung als Aufnahme, als Empfang ausgesendeter
Botschaften bzw. Signale hin. Bei diesem so genannten , Transfermodell”
(Schulz 1982) von Kommunikation steht ein objektiv manifestierbarer
Inhalt im Zentrum, der von einem Medium verbreitet wird und von ei-
nem ,Empfianger”, dem Mediennutzer, so aufgenommen wird, wie er
ausgesendet wurde. Das dazwischen geschaltete Medium wird im Trans-
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fermodell nicht problematisiert, ,das ,Medium’ geht im ,Medienbetrieb’
quasi auf” (Faulstich 2002, S. 40). Empirische Untersuchungen befassen
sich mit der Wirkung, die die Botschaft auf den Rezipienten austibt und
wie sich das in seinen Einstellungen, seinem Verhalten und Wissen nie-
derschlégt. Setzte sich seit den 1970er Jahren zunehmend die Vorstel-
lung durch, dass auch Rezipientenmerkmale eine beeinflussende GroRe
darstellen, so blieb doch die Frage nach moglichen Veranderungen des
Medieninhalts durch den Rezipienten weitgehend ausgeblendet. Zwar
spielten beeinflussende Faktoren wie Einstellungen, Gruppendynamik,
Motive eine Rolle in der Forschung, aber die Vorstellung einer objektiv
beschreibbaren und fiir alle bestehenden Inhaltsgleichheit der Botschaft
selbst wurde nicht angetastet.

Der vorliegend zugrunde gelegte interaktive Erfahrungsbegriff ist mit
dieser Sichtweise von Medienrezeption jedoch nicht in Einklang zu brin-
gen. Wenn Medienrezeption mit Primarerfahrung verglichen wird, die
als eine Form der Kommunikation mit einem materiellen Gegenstand
zu verstehen ist, dann muss dieses interaktive Verhaltnis auch fiir die
Auseinandersetzung mit dem Medientext gelten. Kommunikationspro-
zesse konnen demnach nicht auf das Sender-Empfanger Modell redu-
ziert werden, sondern sind als Verhiltnis interagierender Positionen zu
verstehen:

.Kommunikation zwischen Menschen ist also nicht nur die intendierte Produktion, der
Transport oder die Speicherung beobachtbarer Zeichen und Symbole wie bei Faxma-
schinen, sondern beruht vor allem auf der Konstruktion von Bedeutung sowohl beim
Kommunikator als auch beim Rezipienten, die sich verstédndigen wollen: Kommunikati-
on verlangt, dass der duBere Prozess der Informationsiibertragung in Zusammenhang
mitdeminneren Prozess der Bedeutungskonstitution bei allen Beteiligten vor sich geht.”
(Krotz 2001, S. 80)

Medienrezeption wird so zu einer Interaktion zwischen Botschaft und
Nutzer. Kommunikation findet statt, wenn die Botschaft nicht nur ,,emp-
fangen” wurde, sondern der Empfinger sich konstruktiv an ihrer Ent-
schliisselung beteiligt. Bei seiner Interpretation des Medieninhalts ist der
Rezipient aber nicht vollig frei, sondern findet Grenzen in der Bedeu-
tung der Botschaft. Diese besteht aus bedeutungshaltigen Symbolen, die
vom Textautor unter Antizipation der Deutungsprozesse jener Personen
verwendet werden, die seine Botschaft empfangen sollen, der Autor kom-
muniziert mit dem imaginierten Leser. Medienrezeption wird so zur in-
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teraktiven Auseinandersetzung mit dem Text, den der Rezipient nicht
eins zu eins in sich abbildet (wie beim Transfermodell), sondern inter-
pretiert. In seine Interpretation flielen Vorwissen und friihere Erfahrun-
gen mit ein, und auch die bereits vollzogene Textinterpretation wirkt
sich auf die weitere Rezeption aus. Text und Leser schaffen somit ge-
meinsam etwas Drittes, den rezipierten Text, der mit dem urspriinglich
produzierten Text nicht identisch ist (vgl. Mikos 2002, S. 59ff.) — eine
Sichtweise, die sich deckt mit der hier vorgelegten semiotischen Sicht-
weise (im Prozess der Semiose ist der urspriingliche Gegenstand nie ein-
fangbar).

Man kann nun nicht mehr davon ausgehen, dass die Bedeutung der
Botschaft mit der Formulierung der Botschaft festgelegt ist. Im interakti-
onistischen Verstiandnis sind vielmehr Rezeptionsprozesse subjektive
Deutungsprozesse. Ein Text ist nicht als objektiv festlegbare Bedeutungs-
einheit vorhanden, vielmehr realisiert sich seine Bedeutung in Interak-
tion mit einem Leser (was auch fur den Forscher gilt, der einen Text
analysiert). Textbedeutung ist diejenige Bedeutung, die der Leser dem
Text beimisst (Fish 1979; Iser 1979a). Die Bedeutung des Textes kann
nicht aus Perspektive eines Dritten bestimmt werden, denn was der
Text bedeutet oder bewirkt entsteht im Prozess der Interaktion eines
individuellen Rezipienten mit dem Medienangebot. Der Text ist nur
zugdnglich als interpretierter Text, wiirde er nicht interpretiert werden,
wdre er zwar vorhanden, wiirde aber nicht zur Kenntnis genommen:
,Grundsatzlich gilt, dass ein Text sich nicht in sich selbst gentigt, son-
dern gewissermalen erst in der Interaktion mit einem Zuschauer zu
sich selbst kommt” (Mikos 2002, S. 61). Es gibt danach nicht einen
Jreinen Text” (ebd.), sondern er entfaltet seine Wirkung in Verbindung
mit jenen Wissensbestinden, die der Zuschauer bei seiner Interpreta-
tion heranzieht. Das Vorwissen des Rezipienten enthdlt Wissen Gber
Medien, dartiber, wie der aktuelle Text entstanden sein konnte, Wissen
tiber Darstellungsformen und den Inhalt, und es enthilt auch bereits
friiher rezipierte Texte. Konsequenterweise sind bei diesem Rezeptions-
verstandnis statistische Rezipientenmerkmale (Alter, Bildung, Geschlecht
etc.) nicht fur sich ausschlaggebend, sondern nur sofern sie bei der
individuellen Rezeption zum Tragen kommen. Die Dauer der konkre-
ten Interaktion mit einer Botschaft wird als Rezeption bezeichnet (im
Unterschied zur ,Aneignung” als der ,Ubernahme des rezipierten Tex-
tes in den alltags- und lebensweltlichen Diskurs und die soziokulturel-
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le Praxis des Zuschauers”; ebd., S. 63). Die Rezeption der Botschaft
entspricht in ihrer zeitlichen Erstreckung mithin der prozessbezogenen
Komponente von Medienerfahrung.

2.2.2 Die Interaktion mit dem Text unter rahmenanalytischer
Perspektive

Der Vorteil des interaktionistischen Paradigmas von Medienrezeption
liegt fiir die vorliegende Fragestellung in dem Interdependenzverhiltnis
Rezipient-Medienangebot, was der anthropologischen Interdependenz
von Mensch-Welt entspricht. Das Problem bei der aktuellen interaktio-
nistischen Rezeptionsforschung ist jedoch, dass entweder die Rezeption
oder das Produkt im Zentrum steht. In einer interaktionistischen Sicht
ware jedoch zu untersuchen, wie beide Seiten miteinander ,verschrankt”
sind (Keppler 2001 [11]). Nur dann kann der fiir Medienbildung wichti-
ge Prozess der Auseinandersetzung zwischen Rezipient und Medium
erfasst werden, weil die Relationen Mensch-Medium und Medium-refe-
rierter Gegenstand als Basis fuir die Relation Mensch-referierter Gegen-
stand einbezogen werden. Die Entfaltung einer solchen Sichtweise ist
mit dem rahmenanalytischen Ansatz von Erving Goffman moglich. Sie
zeigt, in welchem Interdependenzverhiltnis der Medientext und seine
Rezeptionsweise stehen und damit, welche Momente die Medienrezep-
tion kennzeichnen.

Die ,Rahmen-Analyse” (Goffman 1993) stellt einen interaktionstheoreti-
schen Ansatz zur Organisation sozialer Wirklichkeit und ihrer Erfahrung
dar. Rahmen sind skriptartige Anweisungen, an die sich alle an einer
Interaktion Beteiligten halten mussen, um in einem gemeinsamen Ver-
stehenszusammenhang zu kommunizieren. Der Rahmen gibt vor, wie
eine Handlung oder eine Aussage zu deuten ist. Als ,Rahmen” benennt
Goffman Organisationsformen von Erfahrung, die die sinnhafte Gestal-
tung von Wirklichkeit strukturieren. Es geht ihm dabei nicht, wie er her-
vorhebt, um soziale Strukturen, sondern ,um die Struktur der Erfahrung,
die die Menschen in jedem Augenblick ihres sozialen Lebens haben”
(ebd., S. 22). Diese Strukturen gelten nicht nur fiir die unmittelbare, son-
dern auch fiir die medienvermittelte Kommunikation, weil jede Form
von Kommunikation gerahmt ist.

Das Rahmen-Konzept erklirt die Kontextgebundenheit von Interaktion
und Kommunikation. So bedeutet das Weinen einer Frau auf einer Biih-
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ne ,gespielte Trauer”, das Weinen einer Frau auf der StralRe jedoch deu-
tet auf einen heftigen, kaum unterdriickbaren Schmerz hin. So wie unse-
re Gefiihlsvielfalt ist auch die Ausdrucksmoglichkeit von Zeichen be-
grenzt. Erweitert wird sie durch die Einbettung der Zeichen in Kontexte
(Bihne und Stralle), die die Zeichenbedeutung (Weinen) variieren. Ein
typischer Kontext ist z. B. der ,Theater-Rahmen” (Goffman 1993), der
durch seine gesamte Anordnung (Biihne, Zuschauerraum, dramatische
Handlung) den Als-ob-Charakter des Geschehens deutlich macht. Wiir-
de man zufillig aullerhalb einer Auffithrung in den Zuschauerraum hin-
einplatzen, wihrend zwei Menschen sich beschimpfen, so konnte auf
Grund der fehlenden Kontexthinweise nicht gleich erkennbar sein, ob
sie sich streiten oder proben. Rahmen bestehen aus zwei Schichten: ei-
nem Ereignis (Aussage, Handlung, Naturvorgang) als der innersten Schicht
und dem Rahmenrand, also dem Kontext, in den das Ereignis gestellt ist
(nattirlicher Vorgang oder sozialer Bezugsrahmen).

LEine ist die innerste Schicht, in der sich ein dramatisches Geschehen abspielen kann,
das den Beteiligten gefangennimmt. Die andere ist die duBerste Schicht, gewissermalRen
der Rand des Rahmens, der uns sagt, welchen Status das Ganze eigentlich in der duBe-
ren Welt hat, wie kompliziert auch die Schichtung nach innen sei.” (ebd., S. 96)

In der innersten Schicht finden Ereignisse statt, werden Aussagen ge-
troffen und Handlungen vollzogen. Ubertragen auf einen Medientext
ist die innerste Schicht jene, in der der Inhalt enthalten ist, z. B. die
Filmhandlung oder das fiir Nachrichten berichtenswerte Geschehen.
Ein Rahmen kann mehr als zwei Schichten enthalten, immer aber gibt
die dulerste Rahmenschicht, der Rahmenrand an, welchen ,Status” das
gerahmte Ereignis besitzt, z. B. ob es gespielt oder ernst gemeint ist.
Rahmenrander strukturieren die soziale Realitat und ordnen sie typen-
haft. Dass die Bedeutung eines Ereignisses nur am Rahmenrand abge-
lesen werden kann, ldsst sich gut an ,Tauschungen” (Goffman) nach-
vollziehen: Tauschungen werden inszeniert, um eine Person zu dem
Glauben zu veranlassen, dass ein bestimmter Rahmen giiltig sei. Die
gefoppte Person kennt nicht den Rahmenrand, der anzeigen konnte,
was tatsdchlich vor sich geht. Sie sieht, was vorgegeben, aber nicht
tatsdachlich vollzogen wird und glaubt vielleicht, dass man ihr etwas
ehrlich anvertraut (Rahmeninneres), weil3 aber nichts von der tatsachli-
chen Verschworung (Rahmenrand) gegen sie. Ubertragen auf einen
Medientext ist der Rahmenrand die Kommunikationssituation, in die
ein Ereignis gestellt wird. An der Kommunikationssituation ldsst sich
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ablesen, welchen Status ein Kommunikat besitzt, z. B. Nachrichten tiber
authentische Ereignisse.

Die sinngemale Einbettung der im Rahmen verwendeten Zeichen ba-
siert auf Hinweisen, welche auf einer metakommunikativen Ebene den
gultigen Rahmentyp anzeigen. Kommunikation und Interaktion nehmen
Bezug auf den Rahmen, so dass er immer wieder bestatigt wird. So lange
alle Beteiligten seinen Sinnbezug fiir sich beanspruchen, bleibt er giiltig.
Rahmenwechsel werden vollzogen, wenn die bisher giiltigen Sinnbezii-
ge durch neue ersetzt werden, z. B. wenn der Erzihler einer Geschichte
von seinen Freunden geneckt wird, so dass der ernsthaft gemeinte Bezug
durch einen ironischen ausgetauscht wird.

Die Zuweisung von Aussagen und Interaktionen zu den ihre Bedeutung
vorgebenden Kontexten erfolgt durch die Interpretation von Rahmen-
hinweisen. Wird ein Geschehen in den Medien kommuniziert, kommt
eine weitere und duBerste Rahmenebene hinzu, namlich jene, die an-
gibt, was der Kommunikator mit diesem Ereignis aussagen will, die dem
Rahmenrand entspricht. So werden der Beginn und das Ende einer ge-
rahmten Handlung im Fernsehen durch die Sendezeit, den Programm-
platz, die Anmoderation, den Vorspann gegeben. Aber Rahmenhinwei-
se bestehen auch innerhalb einer Sendung. So koénnte, um das obige
Beispiel zu nehmen, ein echter Streit von einem im Film gespielten Streit
daran zu erkennen sein, dass ein fiktionaler Handlungsrahmen besteht,
eine besondere Farbtonung und Beleuchtung gewdhlt wurden, die eine
asthetische Umrahmung herstellen. Der Rahmen im Medientext wird
also durch spezifische Rahmenhinweise hergestellt, die Anweisungen
fiir den Rezipienten darstellen.

Doch der Rahmen enthalt nicht nur Anweisungen dartiber, wie etwas zu
verstehen ist, sondern er bestimmt auch, mit welcher inneren Teilhabe
wir an Ereignissen partizipieren (ebd., S. 19). Ein Rahmen schafft also
,Sinn“ und ,Engagement” (ebd., S. 376). Die am Rahmen Beteiligten
machen sich ,gewohnlich nicht nur ein Bild davon, was vor sich geht,
sondern sie werden (bis zu einem gewissen Grade) auch spontan gefan-
gengenommen, in Bann geschlagen” (ebd.). Verlangt der Rahmenrand
die starker auf kognitive Einordnungsleistungen gerichtete Interpretati-
on, ist das Engagement die empathisch-emotionale Seite der Erfahrungs-
organisation. Das Engagement am Rahmen definiert Goffman als einen
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»psychobiologischen Vorgang”, ,bei dem dem Subjekt mindestens
teilweise entgeht, worauf sich seine Gefiihle und seine kognitive An-
spannung richten” (ebd.). Dieses ,worauf” ist als die sinnhafte Kontextu-
alisierung durch den Rahmenrand zu verstehen, deren ausschliefliche
Berticksichtigung eine innere Teilhabe jedoch verstellen wiirde. Man muss
sich sozusagen mitreillen lassen, was willentlich nicht moglich ist, ,denn
damit wiirde sich ja die Aufmerksamkeit auf etwas weiteres richten, nam-
lich die Aufrechterhaltung jener Aufmerksamkeitsrichtung” (ebd., S. 377).
Innere Teilhabe ist nur moglich, wenn sie nicht verstellt ist durch eine
vom Geschehen distanzierende, kognitiv orientierte Haltung dem Ge-
schehen gegentiber.

Zugleich aber darf der Rahmenrand nie ganz aus dem Auge gelassen
werden, andernfalls liefe man Gefahr, den mit ihm gegebenen Sinnbe-
zug aufzugeben. Da der Rahmenrand aussagt, wie etwas zu verstehen
ist, ob als gespielt oder ernsthaft, als ironisch oder sachlich, als rituali-
sierte, symbolische Aussage oder Handlung, kénnte es zu Fehlorientie-
rungen kommen. Dies betrifft nicht nur die unmittelbare Beteiligung an
Interaktionen, sondern auch die Medienrezeption. Durch den Nachvoll-
zug der mit den Rahmen gegebenen Sinnanweisungen rahmt der Rezipi-
ent nun seinerseits den Medientext, wobei die doppelte Struktur von
Rahmen, bestehend aus innerer Schicht und Rahmenrand, wiederum
zum Tragen kommt. Beide Rahmenschichten werden vom Rezipienten
miteinander verschrankt, so dass er einerseits das Geschehen voll inne-
rer Beteiligung verfolgt und zugleich immer die kontextuellen Hinweise
im Auge behilt, die den Sinn der Interaktionen und Aussagen vorge-
ben'*. Folgt er also einerseits beobachtend den Interaktionen der am
Ereignis beteiligten Interaktanten im Rahmeninneren, so kommuniziert
er zugleich mit dem Textautor, indem er dessen Sichtweise durch die
gegebenen Rahmenhinweise nachvollzieht. Fir diese rezeptionstheore-
tische Erweiterung des Rahmenansatzes gibt Goffman (1981) in seinen
rahmenanalytischen Gesprachsstudien einen Anknipfungspunkt: Rah-
men sind nicht nur auf die vermittelten Interaktionen zu beziehen, son-
dern auch zwischen dem Kommunikator und dem Rezipienten werden
Rahmen etabliert, z. B. wenn der Sprecher seine Stimme hebt, um Ironie

14 Der Rezipient bewegt sich gleichzeitig auf beiden Rahmenebenen, sowohl durch ein in-
neres Mitgehen am Geschehen wie durch einen Riickbezug darauf, wie etwas gemeint
sei (vgl. Pietra3 2003).
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anzugeben, was Goffman als Klammern (footings) bezeichnet. Diese In-
teraktion findet auf der Ebene des Rahmenrandes statt. Indem der Komm-
unikator angibt, welcher Rahmenstatus jeweils besteht, sorgt er fiir Klar-
heit und mindert die Kontingenz der Zeichenbedeutung.

Dem oben ausgefiihrten interaktionistischen Verstandnis entsprechend,
kann nicht von bestimmten Textmerkmalen ausgegangen werden, die
bei allen Lesern dieselben Interpretationen hervorrufen und ebenso we-
nig davon, dass Lesermerkmale zu allgemeinen Interpretationsweisen
fithren. Rezeption ist vielmehr ein individueller Prozess, der sich in der
singuldren Interaktion mit dem Text entfaltet und bei dem immer beide
Seiten aufeinander zu beziehen sind. Der Rezipient kann als Rahmen-
hinweis deuten, was nicht als Rahmenhinweis gemeint sein muss, er
kann eigenes Wissen einbringen und damit eigene Rahmen hinzufiigen.
Das jeweils vorhandene Rahmungswissen (vgl. Pietral® 2003, S. 197ff.)
des Rezipienten bedingt seine Art und Weise der Rahmung. Welche Kon-
sequenzen dies fur das Engagement an einem Rahmen und die Interpre-
tation von Inhalten als Rahmenhinweisen bedeutet, soll beispielhaft an
Rainer Winters (1995) mediensoziologischer Studie zu Fankulturen ver-
anschaulicht werden. Winter zeigte, dass die Rezeption von Horrorfil-
men differenzierter abliuft, als die teilweise abschreckenden Inhalte und
Prasentationsformen es nahe legen wiirden. In den Rezeptionsakt gehen
Wissensstrukturen mit ein, die das Engagement der Nutzer und auch
ihre Distanz vom Geschehen mitbestimmen. Diese subjektiven Deutungs-
muster klassifiziert Winter als Typen von Umgangsformen mit Horrorfil-
men, die sich beziiglich ihres Spezialwissens (iber dieses Filmgenre dif-
ferenzieren: Sind die ,Novizen” eher angeekelt und leicht erschreckbar,
sind die ,Buffs”, die Experten unter den Fangruppen, nicht mehr leicht
aus der Fassung zu bringen. Nur noch neue, tiberraschend ungewohnli-
che Effekte konnen bei ihnen den anfanglich erlebten Schrecken wieder
auslosen. Uberwiegt bei den Novizen das Engagement an der inneren
Rahmenschicht, die so unmittelbar wirkt, dass sie sich kaum distanzie-
ren konnen, dominiert bei den Buffs die aus Wissen gespeiste Distanz:
Die Machart und Fiktionalitiat des Ereignisses werden fiir sie so domi-
nant, dass ein Mitgerissenwerden kaum noch erlebbar ist. Je nachdem,
ob Engagement oder Distanzierung die Rezeption bestimmt, steht die
innere oder dulere Rahmenschicht im Vordergrund der Aufmerksam-
keit.
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2.3 Medienerfahrung und Referenzverlust

Die Relation (2) beschreibt das Verhiltnis zwischen Medientext und
Gegenstand. Diese Relation ist fir den Rezipienten nur indirekt zugang-
lich, denn Grundlage seiner Erfahrungen und seines Wissensaufbaus
durch Medien ist der prasentierte Text. Durch Medienvermittlung wird
ein medienspezifischer Semioseprozess in Gang gesetzt, der den Ge-
genstand als ,Medienwirklichkeit” hervorbringt. Die technischen und
institutionellen Voraussetzungen des Mediensystems, die Kommunikati-
onspraxis und hier bestehende typische Darstellungsformen sind an der
Art und Weise dessen, wie er hervorgebracht wird, beteiligt. Durch sein
Erscheinen durch und in den Medien wird er zum Thema eines Diskur-
ses, und umgekehrt fuhrt der zunehmende Umgang mit Medien und ih-
ren Diskursen zu dem, was Pfeiffer als ,die unvermeidliche, aber ihrer-
seits oft undurchdringliche diskursive Durchsetzung des Wirklichen”
versteht (1999, S. 221). Die Konsequenz ist eine Fiktionalisierung von
Wirklichkeit: ,Je starker der Erfahrungsraum durch Formen der Rede ver-
einnahmt wird, desto mehr schwankt er zwischen Wirklichkeit und Fik-
tion”. Wirklichkeit ist nicht in ihrer realen, materiellen Widerstandigkeit
widerstreitend anwesend, sondern sie wird ,zu einem offenen Feld von
Wahrheitsanspriichen” (ebd.). Die Erfiillung des Wahrheitsanspruches
wird durch jenen geleistet, der am tiberzeugendsten tber Wirklichkeit
spricht. Die Stilisierung in der Form seiner rhetorischen Darstellung tritt
an die Stelle einer Erfahrung des Wirklichen, in der es ilter, einfacher
und weniger vielfiltig war. Denn, wie mit Seel (1998) oben ausgefihrt,
ermoglicht das Mediale ja erst die Aufficherung und Facettierung von
Wirklichkeit, die in einer konkreten Auseinandersetzung nicht gefunden
werden kann. Damit aber muss der Verlust des Gegenstandes oder
zumindest der tendenzielle Verlust in Kauf genommen werden. Sein Ent-
schwinden kann, paradoxerweise, durch seine mediale Materialisierung
aufgefangen werden, denn hier kann er zu einer eigenen ,Wirklichkeit”
in der Sekundarerfahrung gelangen. Allerdings ist dann das Problem der
medienspezifischen Aufarbeitung des Gegenstandes in den Griff zu be-
kommen, eine Handlung des Kommunikators, deren Folgen dem Nutzer
weitgehend verborgen bleiben — ihm ist ja nur das zugédnglich, was die
Medien bieten.

Rahmentheoretisch ist im Medientext die innere Rahmenschicht als das
Ereignis, an dem man mehr oder weniger involviert teilhat, zu unter-
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scheiden vom Rahmenrand, der den Aussagen ihren sinnhaften Kontext
verleiht. Es ist also zu fragen, inwiefern durch Medienvermittlung Rah-
men gesetzt werden, die das Ereignis von nicht medialen Ereignissen
unterscheiden: Das Ereignis (wissenschaftlicher Kongress, Vortrag zu Blut-
hochdruck) wird 1) vom Kommunikator nicht eins zu eins tibertragen,
sondern er setzt Akzente, d. h. er stellt es auf eine ganz bestimmte Art
und Weise dar, um seine Aussage deutlich zu machen und schafft durch
diese Auslegung einen neuen Gegenstand. Und er verleiht 2) dem Ereig-
nis eine weitere Rahmenschicht dadurch, dass er es vermittelt. Dieser
aulerste Rand gibt an, mit welcher Intention das Ereignis vermittelt wird
und welchen Status es besitzt. Denn durch die Vermittlung geht ja der
urspriingliche Kontext verloren, so muss, um im Beispiel zu bleiben,
dem Nutzer mitgeteilt werden, dass die neuesten Erkenntnisse zum Blut-
hochdruck am selben Tag auf einer wissenschaftlichen Untersuchung
des derzeit anerkanntesten Experten zu diesem Gebiet auf einem Kon-
gress vorgestellt wurden — dazu gentigt es nicht, lediglich Aufnahmen
eines der Redner in den Ather zu schicken. Der Rahmenrand als Vermitt-
lungskontext hilft dem Nutzer, das Ereignis und seine Darstellungsweise
einzuordnen. Demgemal’ kann man bei medialen Vermittlungsprozes-
sen Verluste resp. ,Anreicherungen” im referierten Gegenstand auf fol-
gende Akte zuriickfiihren: 1) die Wahl der Vermittlung ganz bestimmter
Aspekte und Sachverhalte eines Gegenstandes (Selektion) und 2) der Ein-
satz von gestalterischen Effekten als die mediengerechte Darstellung von
Wirklichkeit (Inszenierung).

2.3.1 Die Konstitution der Medienwirklichkeit durch
Selektion

Durch Verdichtung, Auslassung, Beschrinkung, Hervorhebung etc. wer-
den Selektionen vorgenommen. In die Medienpddagogik hat die Wir-
kung von Selektionen unter dem Begriff der ,Wirklichkeitsverzerrung”
(z. B. Dewe/Sander 1996; Tulodziecki 1992) Eingang gefunden, obgleich
mit diesem Stichwort lediglich ein negativer, manipulativer Aspekt an-
gesprochen wird. Dass kommunikationstheoretisch gesehen die Verkiir-
zung und Verdichtung von Realitdt so, dass Ereignisse und Bedeutun-
gen Uberhaupt transportierbar werden, ein Grundprinzip von Medien-
vermittlung ist, geht damit unter. Nie wird ,die Realitat” vermittelt,
sondern gedeutete und in dieser Deutung als sozial relevant hervorge-
hobene Realitat. Insofern ist Selektion ein Konstituens medialer Ver-
mittlung.
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Selektionen beziehen sich auf die Art und Weise, wie der Kommunika-
tor tiber ein Ereignis berichtet. Dabei soll wiederum nicht einem naiven
Empirismus das Wort geredet werden; das in der Semiose verborgene
konstruktivistische Prinzip von kommunizierter Wirklichkeitskonstituti-
on spielt auch hier eine Rolle. Insofern sind Selektionen in Relation zu
allen anderen moglichen Weisen des Berichtes tber ein Ereignis zu se-
hen. Je nachdem wie stark der subjektive Anteil des Kommunikators ist,
dominiert die personliche Auslegung gegeniiber dem Wahrheitsprinzip,
fur das Obijektivitit als intersubjektiv abgesicherter Anniherungswert
leitend ist. Padagogisch bedeutsam ist hier, dass dem Nutzer das Ereig-
nis ja nur als mediales zugédnglich ist, sofern er nicht Gber andere Wis-
sensquellen beziglich des Ereignisses verfligt (andere Medien, eigene
Erfahrungen, Expertenwissen etc.). Denn der Kommunikator, der fur die
Aufbereitung, Auslegung und Prisentation des Gegenstandes sorgte, be-
sitzt immer eine andere, weitere Perspektive auf den Gegenstand als der
Nutzer; nur er weils, inwiefern er sich als ,Journalist” oder als ,Publizist”
(Wagner 1974) betatigt. Doelker (1979) bezeichnet die der journalisti-
schen und publizistischen Tétigkeit zugrunde liegenden Funktionen als
,abbilden” und ,kommentieren”. Wiahrend der Journalist versucht, so
wirklichkeitsaddquat wie méglich zu berichten — sein Arbeitsprinzip ist
die Mimese, ist es Absicht des Publizisten, seine priferierte Sichtweise
auf den Gegenstand darzulegen — sein Arbeitsprinzip ist die Uberzeu-
gung. Welchen Standpunkt der Kommunikator in Bezug auf das Ereignis
einnimmt, sollte von ihm deutlich gemacht werden. Auch beim reinen
Abbilden finden Selektionen statt, auch hier wird ein Ausschnitt gewahlt
und alle anderen moglichen verworfen, es findet also eine erste Form
von Auslegung durch Selektion statt. Dennoch ist es sinnvoll, beide kom-
munikativen Funktionen voneinander zu unterscheiden, weil das Abbil-
den zum Ziel hat, die Einschrankung durch Vermittlung so weit als mog-
lich zu tiberwinden im Sinne einer Erweiterung der zeitlichen und raum-
lichen Einschriankung durch leibliche Gebundenheit, wahrend das
Kommentieren eine distanzierende Funktion durch die Auslegungswei-
sen von Wirklichkeit besitzt.

Das Prinzip der Selektion findet in den Bereichen Faction (Dokumenta-
tion) und Fiction Anwendung. Die Problematik einer unvollstandigen,
unrichtigen — bis hin zur bewussten Tduschung reichenden — Selektion
beziiglich der Tatsachenberichterstattung ist sofort einsichtig. Doch auch
der wochentliche Zusammenschnitt einer Doku-Soap vermittelt einen
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ganz spezifischen Eindruck der Ereignisse, der Kinofilm tber den Unter-
gang der Titanic stiitzt sich nur teilweise auf Kenntnisse tiber die Schick-
sale der Betroffenen. In diesen Beispielen sind reale Ereignisse als Be-
zugspunkt fir das fiktionale Ereignis vorhanden, je enger man an die
Fiktion riickt, desto weniger konkret werden solche Bezugspunkte. Denn
nicht die objektive Abdeckung mit einem realen Ereignis ist hier Ndhe-
rungswert, sondern die Schaffung von etwas Neuem. Dennoch ist es
auch hier sinnvoll, von Selektion zu sprechen. Das Mal8 bilden dann
aber nicht die Objektivitit, sondern jene Zusammenhinge aus Alltag,
Geschichte, Wissenschaft etc., aus denen das fiktionale Geschehen
schopft. Hinweise darauf, inwiefern Personen und Ereignisse rein erfun-
den sind, inwiefern eine wissenschaftlich fundierte Darstellungsweise
gewahlt wird, geben dem Nutzer einen Anhaltspunkt zur Einschédtzung
des tatsdchlichen Orientierungswertes von Zusammenhangen in der Welt
des Fiktiven. Umgekehrt kann man sagen, dass eine starke Selektion zu
einer Fiktionalisierung fiihrt.

Die Kurzungen, Auslassungen, Gewichtungen usw. sind haufig nur
durchschaubar bei Vorhandensein von Spezialistenwissen, wie es Insi-
der besitzen oder wissenschaftliche Experten. Die Analyse der Formen
von Interpretation durch Manipulation und Unterdriickung von Fakten,
durch publizistische Interessen der Journalisten selbst, durch zeitliche
und rdaumliche Einschrankungen, durch wirtschaftliche Interessen ist
Gegenstand der publizistik- und kommunikationswissenschaftlichen
Kommunikatorforschung und Inhaltsanalyse; hier findet die Untersu-
chung von Konzentrationsprozessen des Nachrichtenwesens, des jour-
nalistischen Selbstverstandnisses und politischer Uberzeugungen von
Journalisten statt, von Qualititsproblemen der Berichterstattung bis hin
zu medienethischen Problemstellungen — alles Bedingungen, die Inhalt
und Form von Kommunikaten beeinflussen, aber nicht Gegenstand der
Medienpadagogik sind. Kommunikatorforschung ist wichtig fir das Auf-
decken von Selektionen, da sie in der Form von Medienkunde dem
Rezipienten nutzbar gemacht werden kann, andererseits benotigt er in-
haltliche Kenntnisse. Beide Aspekte zeigen, dass die bildungstheoreti-
sche Relevanz von Selektionen im Vorhandensein von Wissen beim
Nutzer liegt.
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2.3.2 Die Konstitution der Medienwirklichkeit durch
Inszenierung

Jede Art von Kommunikation ist auch eine Inszenierung des kommuni-
zierten Inhaltes. Wie in Alltagsgesprachen entwickeln sich auch in den
Medien Darstellungsweisen, die fiir typische Kommunikationssituatio-
nen eingesetzt werden. Saxer versteht solche Genres als ,die allmahli-
che Auslotung der je kanaltypischen Darstellungschancen durch die Jour-
nalisten und die Schaffung entsprechender formaler Muster” (1999,
S. 134). Sie unterscheiden sich von den Darstellungsformen der Face-to-
face-Kommunikation durch ihre Anpassung an die medienspezifischen
Gestaltungsmittel. Um nochmals Saxer zu zitieren ,generiert das Radio
als akustisches Medium immer weitere und zugleich situationsspezifi-
sche Gesprachsformen, das Fernsehen steigert die Bildgerechtheit seiner
Sendungen und die Special-Interest-Zeitungen kreieren immer gezielte-
re Ansprechweisen” (ebd.). Zugleich findet eine Anlehnung an bereits
bestehende Formate aus Vorgdangermedien statt, z. B. die emotionalisie-
rende Themenaufbereitung, welche die Presse und spater das Fernsehen
einsetzten, oder es finden sich Einfliisse des Theaters im Fernsehen (Blei-
cher 1998). Bezieht sich die Selektion auf den Inhalt, so die Inszenie-
rung auf die Form.

Botschaften werden durch eine bestimmte Prdsentationsweise vermit-
telt, die in Zusammenhang steht mit der Kommunikationssituation, in
der sie gedullert und dem Medium, mit dem sie verbreitet werden. Ver-
weist der Inszenierungsbegriff also auf die Form, das ,In-Szene-Setzen”,
so ist damit zugleich die Uberlegung verbunden, dies so und nicht anders
zu tun; und es enthilt ein Moment des Kalkiils, wie eine intendierte
Wirkung am besten zu erreichen sei. In der Inszenierungsweise wird der
Rahmenrand sichtbar und damit jener Status, den der Kommunikator
dem vermittelten Ereignis verleiht. Die Inszenierung steuert das innere
Beteiligtsein am Ereignis und verleiht ihm einen spezifischen Platz in der
Ordnung sozialer Wirklichkeiten. Untersuchungen zur Inszenierung fin-
den u. a. unter dem Konzept der , Theatralitat” (Willems/Jurga 1998, S. 10)
statt. Als Begriff referiert Theatralitit ,auf Realitdt(en), aber er tut dies
metaphorisch, d. h. das Theater ist nicht ein Modell von sozialer Wirk-
lichkeit, sondern macht Erscheinungsweisen sozialer Realitat sichtbar.
Und es handelt sich um ein ,Meta-Konzept, das nicht nur eigentliche
Inszenierungen, sondern jegliche Art von (Re-)Prisentation beinhaltet”
(ebd., S. 11). So kann mit diesem Konzept z. B. erfasst werden, wie sich
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Menschen selbst darstellen oder welche Relationen zwischen offentlich
und privat neu entstehen. Die Bedeutung des Inszenierungskonzeptes
steht in Zusammenhang damit, dass soziale Wirklichkeit als konstruiert,
asthetisiert und ihre Erfahrungsbereiche als sich in Hybridwirklichkeiten
entgrenzend wahrgenommen werden, was unter anderem mit der wach-
senden Hybridisierung der medialen Formate und der Narrativisierung
zusammenhangt (Saxer 1999, S. 15f.). Die neuen Genres dramatisieren
reale Ereignisse und authentisieren fiktionale Ereignisse und fiihren zu
einer Entgrenzung ehemals als getrennt wahrgenommener Wirklichkeits-
bereiche. Dementsprechend wird nach Fischer-Lichte (1998, S. 89) die

.Debatte um Status und Begriff von Wirklichkeit (...) mit groBer Heftigkeit gefiihrt. Es
geht um die Frage ihres Konstruiertseins oder ihrer empirischen Vorgéngigkeit, um die
Frage ihrer Asthetisierung und damit um die Frage nach der Giiltigkeit der fiir unsere
Kultur traditionellen und typischen Entgegensetzung der positiv besetzten Begriffe Sein,
Wahrheit, Authentizitat mit den negativ besetzten Schein, Simulation, Simulakrum®.

Der Inszenierungsbegriff gibt dieser Debatte ein Theorem, mit Hilfe des-
sen ,Schein, Wahrheit, Authentizitat zur Erscheinung” gebracht werden
konnen (ebd.), und es wird moglich, sie als etwas zu untersuchen, das
unter einem Begriff des Nicht-Inszenierten, Authentischen zur Inszenie-
rung in Kontrast gesetzt werden kann. Das Konzept ist urspriinglich dem
Theater entlehnt und beschreibt Formen der Inszenierung und Dramati-
sierung in anderen Medien- und Handlungswelten als dem Theater (ebd.).
Medienpéddagogisch relevant wird der Begriff durch den Anteil der Me-
dien an diesem kulturellen Wandel, nicht nur, weil sie inszenierte Wirk-
lichkeiten bereithalten, sondern weil die mediale Inszenierung von Wirk-
lichkeit Gefahr lauft, Wirklichkeit zu ,Phantom und Matritze” (Anders
1956) werden zu lassen. Die Inszenierung dient damit als Beschreibungs-
kategorie fir die ,sich unter medialen Bedingungen abzeichnende Ver-
anderung im Verhaltnis von Fiktionalitat und Faktenprédsentation wie all-
gemein der Realitdts- und Wirklichkeitsauffassung” (Gottlich/Nieland/
Schatz 1998, S. 11).

Zunichst mag man geneigt sein, die Scheinhaftigkeit als minderwertigen
Aspekt von Inszenierung wahrzunehmen. Dies hdngt vermutlich mit
normativen Dimensionen der Kultur der Moderne zusammen, die, wie
der historische Rickblick zeigt, im Schwinden begriffen sind (Willems
1998, S. 53), z. B. die Trennung von offentlich und privat (Sennett 1998).
Dabei tbersieht man leicht die zundchst anthropologische Dimension
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von Inszenierung (Fischer-Lichte 1998, Soeffner 1998). Wie Hans-Georg
Soeffner in Anlehnung an Helmuth Plessner ausfiihrt, setzen auf Grund
ihrer ,Instinktausstattung” Menschen ,an die Stelle der Unzweideutig-
keit instinktiven Verhaltens die Mehrdeutigkeit von Darstellen und Deu-
ten im Handeln” (1998, S. 216). Er beschreibt dies am Beispiel politi-
scher Macht, die immer inszeniert, d. h. dargestellt sein muss. Indem
kulturell definierte Darstellungsformen von Macht gewahlt werden, lehnt
sich die Inszenierung an einen ,iiberpersonlichen” Typus des Machtaus-
tbens an. Durch die Anerkennung des Typus erfolgt die Anerkennung
des Politikers als glaubwiirdig. Gleich ob es sich um medial vermittelte
Situationen (z. B. ein Interview) handelt oder Face-to-face-Kommunika-
tion, die jeweiligen Darstellungsformen missen ,abgestimmt sein auf
die spezifischen Rahmungen, innerhalb derer sie ihre Wirkung entfalten
sollen” (ebd.). Indem die Rahmen den Spielraum der Passung vorgeben,
sind die gewdhlten Darstellungsformen in engem Zusammenhang mit
den Rahmen zu sehen. Es ist etwas anderes, ob ein Politiker ein ,Ehren-
wort” vor laufenden Kameras dufert, die jede mimische Regung entber-
gen konnten, oder ob er sein Ehrenwort schriftlich gibt, der Beobach-
tung von Zuschauern entzogen.

Inszenierung ist bei Soeffner verstanden als Darstellung in Abgrenzung
zu einer Inszenierung, die theatrale Aspekte besitzt, wie bei der des Schau-
spielers. Hier setzt bei Soeffner das an, was den scheinhaften Charakter
von Inszenierung beschreibt. Im Gegensatz zum Politiker ist es die Auf-
gabe des Schauspielers, eine Scheinwelt aufzubauen, wahrend der Poli-
tiker einen Ausgleich suchen muss zwischen den Bruchstellen, die am
Ubergang von der privaten Person und dem Amtstriager entstehen. Die-
sen Ausgleich findet er in der Darstellung von Macht, als ,die spezifi-
sche pragmatische Asthetik politischen Handelns” (ebd., S. 233). Insze-
nierung ist danach nicht bereits jede Art von Selbstdarstellung, sondern
es muss der Aspekt des Theatralen hinzukommen, der aus der anthropo-
logischen Notwendigkeit des Darstellens die anthropologische Ausstat-
tung zur Theatralitit hinzutreten l4sst. Auf diesen Unterschied weist auch
Fischer-Lichte hin, die die Inszenierung als einen ,spezifischen Modus
der Zeichenverwendung” versteht (1998, S. 86) und mithin als Aspekt
von Theatralitét:

LAls dsthetische und zugleich anthropologische Kategorie zielt der Begriff der Insze-
nierung auf schopferische Prozesse, in denen etwas entworfen und zur Erscheinung
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gebracht wird — auf Prozesse, welche in spezifischer Weise Imaginéres, Fiktives und
Reales (Empirisches) zueinander in Beziehung setzen.” (ebd., S. 88)

Ohne die unterschiedliche Begriffsverwendung beider Autoren weiter-
zuverfolgen' interessiert hier mehr, dass auch Fischer-Lichte den Aspekt
des Scheinhaften dort verortet, wo sich Wirklichkeitserfahrung in jenem
Modell beschreiben ldsst, wie sie das Theater bereithilt: ,Als Wirklich-
keit (Theater) wird eine Situation erfahren, in der ein Akteur an einem
besonders hergerichteten Ort zu einer bestimmten Zeit sich, einen ande-
ren oder etwas vor den Blicken anderer (Zuschauer) darstellt oder zur
Schau stellt.” (ebd., S. 89). Damit erhilt mediale Wirklichkeit grundsitz-
lich den Anstrich von Inszenierung, die Frage ist lediglich — wie es Soeff-
ner am Beispiel des Politikers ausfiihrt — inwiefern die Art und Weise der
Inszenierung den beanspruchten Grad der Glaubwiirdigkeit und Echt-
heit einlosen kann.

In den Medien erhalten Inszenierungen eine Doppelstruktur, die ,aus
der vormedialen Inszenierung als Teil ihres je spezifischen Charakters
(politisch-sachlich, fiktional etc.) und den medialen Inszenierungs- und
Prasentationsrahmen” besteht (Hickethier/Bleicher 1998, S. 371). Medi-
en besitzen eigene Inszenierungsformen, weil spezifische Prasentations-
weisen kommerziell geeigneter sind als andere'®. Nachrichtensendun-
gen z. B. setzen, um Glaubwiirdigkeit herzustellen, das Studio ein, die
Person des Sprechers und die Statik in den Bildeinstellungen (Hickethier
1998). Eine weitere Form von Mediatisierung durch Inszenierung ist die
Vermischung von vormedialen und medialen Inszenierungstechniken,
bei denen das Ereignis Strukturen medialer Vermittlung tbernimmt, um
Glaubwiurdigkeit beanspruchen zu kénnen. Reichertz (1998) hat dies
am Beispiel von Heiratsantragen untersucht, die ungewohnliche Settings
verwenden, welche die Bithnenstruktur des Fernsehens aufnehmen, z. B.
wenn der Antrag nach einem in Selbstiberwindung ,aus Liebe” durch-

15 Istfiir den Soziologen Soeffner Theatralitét eine Unterform von Inszenierung, so ist fiir die
Theaterwissenschaftlerin Fischer-Lichte Inszenierung ein Aspekt von Theater. Beide Au-
toren verwenden die Begriffe also umgekehrt, referieren aber jeweils auf den Aspekt des
Fiktionalen, Scheinhaften.

16 Vormediale Inszenierungstechniken werden z. B. in Alltagsgesprachen angewandt. So
dient zur Authentisierung von Informationen (z. B. bei Klatsch und Notrufen) die Angabe
dessen, was der Sprechende gerade tat, als das berichtenswerte Ereignis auftrat. Damit
zeigt er sich als unauffélliger Biirger, der seinen Alltagsgeschaften nachging, bis jenes
ungewdohnliche Ereignis, z. B. eine Rauchwolke, auftrat (Bergmann 1998, S. 110).
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geftihrten Bungeesprung vor den Augen des ahnungslosen Geliebten
(ebd.) gestellt wird: Mit dem Einbezug eines Publikums als Zeugenschaft
soll die Glaubwiirdigkeit des Antrages garantiert werden. Auflerdem be-
obachtet Reichertz die Inszenierung durch Visualisierung (z. B. die vor
laufenden Kameras stattfindende Reality Show , Traumhochzeit”).

Die Inszenierung von Kommunikation ist eng verkniipft mit der emotio-
nalen Seite der Medienrezeption, da die Inszenierungsweise die innere
Teilnahme am Geschehen mitbestimmt. Die vielfiltigen Inszenierungs-
formen, ihre Verschriankung von vormedialen und medialen Formen zur
Absicherung von Glaubwiirdigkeit, die grundsatzlich bestehende Insze-
niertheit sozialen Verhaltens, die Relation der Medien zum Publikum
(Gottlich/Nieland 1998) bis hin zur Rollenauskleidung der Protagonis-
ten in den Medien (Meyer 1998) sind alles Aspekte einer Inszeniertheit,
die ihr Stattfinden nur am Nicht-Inszenierten messen kann. Insofern ist
das Aufscheinen des Authentischen immer auch ein Garant fiir ,Wirk-
lichkeit” und dient dem Nutzer zur Absicherung dessen, was jenseits
aller Scheinhaftigkeit Giltigkeit besitzt. Die Inszenierungsform ist mit
bildungstheoretischen Fragen der Mediengesellschaft eng verkniipft, weil
Inszenierung und Nicht-Inszeniertes unterschiedliche Grade von Verbind-
lichkeit in einer Welt darstellen, die Materialitit als primiren Raum sinn-
lich erfahrener Gewissheit durch Medienerfahrung ersetzt. Wenn Insze-
nierung und Nicht-Inszenierung fir den Rezipienten unkenntlich
ineinander tbergingen, wiirde Medienwirklichkeit zu einer gleichgulti-
gen Oberflache von referenzlosen Zeichen.

24 Zusammenfassung

Die vorliegend angestrebte bildungstheoretische Erweiterung von Medi-
enkompetenz geht von der besonderen Erfahrungsweise bei der Medi-
ennutzung aus. In dieser Situation wird das die Padagogik interessieren-
de Verhaltnis von Mensch und Wirklichkeit durch die Medien verdndert.
Von diesem Ansatzpunkt her wurde im vorangehenden Kapitel zunéchst
bestimmt, in welcher Relation Medien selbst zur Wirklichkeit stehen.
Der semiotische Medienbegriff zeigt, dass Medien nicht im Modell des
Sprachrohres oder ,Fensters” verstanden werden kénnen, sondern tech-
nische, semantisch schopferische Darstellungen erlaubende Apparate
sind, die Bestandteil des unendlichen Semioseprozesses menschlicher
Kommunikation sind.
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Dennoch wire es falsch, damit die Frage nach dem Unterschied von me-
dialer und nicht-medialer Vermittlung aufzugeben. Im Gesamtprozess der
Semiose kann Medienvermittlung als ein Moment ausgegliedert werden,
der wiederum durch eigene Strukturen gekennzeichnet ist, da technische
Medien von anderen natiirlichen Medien, wie der Sprache, zu unterschei-
den sind. Medienerfahrung wird durch die drei Relationen Mensch-Me-
dientext, Medientext-referierter Gegenstand und Mensch-représentierter
Gegenstand bestimmt. Die erste Relation beschreibt die Interaktion des
Rezipienten mit der Gibermittelten Botschaft. Durch die analytische Tren-
nung von Rahmeninnerem und -rand im Medientext konnen unterschied-
liche Rezeptionsmodi von Nihe und Distanz festgemacht werden, was
im ersten Fall die innere Beteiligung, im zweiten die Aussage des gesam-
ten Kommunikates in das Zentrum der Aufmerksamkeit riickt. Die Relati-
on Medientext-referierter Gegenstand beschreibt, auf welcher inhaltlichen
Grundlage Medienerfahrung erfolgt: Ist der vermittelte Gegenstand in ei-
ner umfassenden, eine kritisch-reflektierende Perspektive unterstiitzen-
den Weise dargestellt oder werden undurchschaubare, die inhaltliche
Qualitat mindernde Selektionen vorgenommen? Eine zweite Ausrichtung
besteht in der medialen Inszenierung, die die Relation zwischen Authen-
tizitat und Inszenierung beschreibt und damit gegebene Grade, die das
Involviertsein in das Geschehen abstufen.

Sekundarerfahrungen basieren auf der Aneignung von medial transpor-
tierten Inhalten, die als Auslegung von Welt verstanden werden kénnen.
In dem sich in der Auslegung vollziehenden medienspezifischen Veran-
derungsprozess, der in Anlehnung an Peirce unter dem Begriff der Semi-
ose heuristisch erfasst wurde, erhalten diese Sekundarerfahrungen ihren
Reichtum darin, dass sie gegeniiber einer auf die eigene Person und de-
ren leiblich-sinnliche Reichweite beschrankte Erfahrung ausgeweitet
werden. Zugleich liegt darin ihre Fragilitat verborgen, da Medienwirk-
lichkeit durch Selektions- und Inszenierungsprozesse konstituiert wird,
deren Falschdarstellungen, Verzerrungen, Qualitatsmangel, emotionali-
sierende und dramaturgische Effekte dem Nutzer nicht notwendig auf-
fallen, weil er sie nicht selbst am Gegenstand unmittelbar tberpriifen
kann. Der Referenzverlust entsteht also einerseits durch die inhaltliche
mangelnde Referenz des Textes mit der von ihm behaupteten Referenz
und er besteht in der Neuschaffung von Medienwirklichkeit. Diese zwei
wesentlichen Aspekte von Medienerfahrung weisen die Richtung auf, in
der Bildungsprozesse durch Medien zu begriinden sind:
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Die Aneignung der medial transportierten Inhalte durch den Rezipien-
ten erzielt ihre Verbindlichkeit in einem Mitgehen mit dem Text, auf der
einen Seite ist er teilnehmend anzueignen, auf der anderen in die beste-
henden Wissensbestinde einzufiigen. Die Tendenz zur Verdichtung
(durch Selektion) und Fiktionalisierung (durch Inszenierung) kann auf
Seiten des Rezipienten durch Anreicherung des Textes in Form seiner
wissensmifigen Durchdringung und in Form seiner emotionalen Aneig-
nung durch Engagement am Gegenstand aufgefangen werden. Damit
sind die zwei bildungstheoretischen Grundlinien benannt, an denen die
Relation Rezipient-Gegenstand (Relation 3) im folgenden Kapitel zu
messen sein wird. Diese Relation beschreibt das Weltverhaltnis des Men-
schen als Bildung durch Medien, ausgedriickt in der Reprasentation des
in den Medien zur Darstellung gebrachten Gegenstands durch den Rezi-
pienten, der ihm als referierter Gegenstand zuganglich wird.
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Ausgehend von einer anthropologischen Perspektive wurde im vorange-
henden Kapitel Erfahrung als Basis und Ausgangspunkt fiir Bildungspro-
zesse verstanden, was tbertragen auf die Medien die tiber die Zeitdauer
des Rezeptionsprozesses vollzogene Erfahrung als Basis und Ausgangs-
punkt fir Bildungsprozesse durch Medien ist. Um die Voraussetzungen
fir eine Bildung durch Medien zu bestimmen, sollen auf anthropolo-
gisch begriindbaren Formen menschlichen Weltumgangs basierende, im
Bildungsbegriff enthaltene Dimensionen auf die im vorangehenden Ka-
pitel dargestellten Spezifika von Medienrezeption tbertragen werden.
Medienbildung misst sich dementsprechend an der Art und Weise des-
sen, wie der Gegenstand durch den Rezipienten reprisentiert wird, oder
bildungstheoretisch formuliert, in welcher Weise der Rezipient in Relati-
on zur Welt (in Form des reprasentierten Gegenstandes) tritt. Dieser
MaBstab soll im Folgenden an den ,Dreiklang” (Henz 1992) des Asthe-
tischen, Kognitiven und Moralischen gelegt werden. Von einer histo-
risch-systematischen Perspektive ausgehend sieht Henz in ihm den ,Kern
der Bildung” (ebd., S. 218). Er verlange, sich 1) Welt und ihren Ereignis-
sen hinzuwenden (= dsthetische Dimension), diese 2) in einen Sachzu-
sammenhang zu stellen (= kognitive Dimension), der 3) in verantworte-
tes Handeln miindet (= moralische Dimension). Dispositionell dufert
sich der Dreiklang in Geschmack, Wissen und Gewissen (ebd.). Geht
man zurtick auf die Erfahrung von Welt, die allen Bildungsprozessen
vorausgeht, so kann man sie vereinfacht auch von Wahrnehmen, Den-
ken und Handeln sprechen. Alle drei Bildungsdimensionen strukturie-
ren als person- und weltbezogene Dimensionen auch die Medienrezep-
tion. Um Medienbildung ndher beschreiben zu konnen, ist es also not-
wendig, die Dimensionen auf die Medienrezeption zu tibertragen, um
so die Voraussetzungen fiir eine Bildung durch Medien niher bestim-
men zu konnen. Bei dieser Analyse der Medienerfahrung auf ihr Bil-
dungspotenzial hin sind der Medientext mit seiner im Zeichen enthalte-
nen materiellen und inhaltlichen Seite einzubeziehen sowie die Rezep-
tionsmodi des Engagements (emotional-konkret) und der Distanz
(kognitiv-abstrakt). Welche Voraussetzungen ergeben sich danach fir die
Erfullung der asthetischen, kognitiven und moralischen Dimension von
Medienbildung?
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Die Inszenierung fiihrt zu einer Verdnderung des Gegenstandes auf ei-
ner formalen Ebene. lhre jeweiligen Gestaltungsformen und -stile knip-
fen an etablierte Codes der Bedeutungskonstitution an. Mit diesen Co-
des sind Weisen der Herstellung, Interpretation und Gestaltung von Aus-
sagen und ihnen zugrunde liegenden Wirklichkeiten verknipft. Die
Begriindung dazu liegt in den mit den Gestaltungsformen und -stilen
verknipften Formen der Erfahrungsorganisation als Rahmentypen, die
im Prozess der Sozialisation angeeignet werden und auch in den Medi-
en in ihren typischen Gestaltungsweisen erscheinen. Sie sind beim Nut-
zer vorhanden als ein nicht objektiviertes, prareflexives Wissen, das im
Prozess der Mediensozialisation angeeignet wird. Sachlichkeit, Erregung,
Ironie sind damit nicht nur Aussageformen, sondern auch Weisen, etwas
in einer ganz bestimmten dsthetischen Qualitat zu erfahren. Der niich-
tern-trocken vorgetragene Text geht mit dem Gegenstand anders um als
die Darstellung des Einzelschicksals. Die Inszenierung spricht damit die
dsthetische Dimension der Medienbildung an, sie stellt die Verbindung
zur auBermedialen Wirklichkeit auf der Ebene konkret erlebter Empfin-
dungen und ,vermittelt-direkter” Auseinandersetzung mit konkreten Ge-
genstanden her und ist damit wesentlich daran beteiligt, wie ,wirklich”
der Nutzer etwas erlebt. Die dsthetische Dimension tiberwindet die Ab-
straktion medialer Wirklichkeit in der empathischen Teilnahme des Re-
zipienten an einer medialen Erfahrungswelt.

Die kognitive Dimension bezieht sich auf die Ebene des vermittelten
Ereignisses. Dieses ist unter einer forschungstheoretischen Perspektive
so zu behandeln, als wire es das einzige, was der Rezipient tiber den
Gegenstand weils. Die hier bestehenden Selektionen als Auslassungen
und hergestellte Zusammenhinge, als Verdichtungen und subjektive
Deutungen sind Bestandteil des Gegenstands. An den Rezipienten stellt
sich die Anforderung, einen Ausgleich der bestehenden Selektionen her-
beizufiihren. Die kognitive Dimension von Medienbildung realisiert sich
im Erkennen von Fehlinformationen und im Wissenszuwachs so, dass
die fehlende direkte Uberpriifbarkeit im sachgerechten Wissen tiber das
Objekt tiberwunden wird.

Der Realitatsstatus wird durch den dulersten Rahmen festgelegt, der
ein wesentlicher Orientierungsfaktor im Labyrinth medialer Wirklich-
keiten ist. Er gibt vor, in welcher Relation das im Medientext darge-
stellte Ereignis zur auRermedialen Realitit steht, z. B. als ,real” (im Sinne
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von Fakt oder Non-Fiktion) oder als fiktional. Durch den Rahmen wird
vorgegeben, in welchem Grad die Interaktanten an einem Ereignis par-
tizipieren (sollten). Versteht man die Interaktion mit dem Text als einen
Rahmen, der zwischen Kommunikator und Nutzer besteht, dann ist die
Aufrechterhaltung des durch den Kommunikator vorgegebenen Rahmens
auch durch den Nutzer verlangt. Ist der Rahmen fiktional, so sollte der
Nutzer die Dinge nicht mit einer gefiihlsmaligen Intensitit und einem
Glauben an die Wahrhaftigkeit aufnehmen, wie das bei einem tatsich-
lichen Geschehen angemessen sein kann. Da bei der Medienrezeption
jedoch Freirdume fiir den Nutzer bestehen — der Kommunikator kann
die Aufrechterhaltung des von ihm gegebenen Rahmens ja nicht un-
mittelbar einfordern — kann sich der Nutzer dem vermittelten Ereignis
gegentiber so verhalten, wie es ihm beliebt. So konnte er z. B. tber
das reale Leid von Menschen hinwegblittern oder -schalten, ohne dass
ihm eine unterlassene Hilfeleistung vorgeworfen werden kénnte. Die
Unterscheidung vielfiltiger Medienwirklichkeiten besitzt danach nicht
nur eine kognitive, sondern auch eine moralische Komponente. Die-
sen Freiraum nicht zu nitzen, sondern mit dem vermittelten Ereignis
so umzugehen, wie es seinem auf die Alltagswelt bezogenen Status
gerecht wird, umschreibt die moralische Dimension der Mediennut-
zung. Die moralische Dimension sucht die Uberwindung der Unver-
bindlichkeit medialer Erfahrung im Vergleich zur direkten Teilhabe bei
Primarerfahrungen.

3.1 Die dsthetische Dimension

3.1.1 Grundlagen der Rezeptionsésthetik

Die technischen Vermittlungsbedingungen der Medien schaffen im Ver-
gleich zum direkten Umgang mit Dingen eine eingeschrankte Sinnlich-
keit, zugleich eroffnen sie gegentiber den bei der unmittelbaren Erfah-
rung bestehenden Einschrankungen erweiterte Moglichkeiten der Welt-
erkenntnis. Insofern stellt die Medienentwicklung anthropologisch
gesehen eine Fortentwicklung der abstrahierend-symbolischen Fihigkeit
des Menschen dar. Eine Bildung durch Mediennutzung kann also nicht
nach einer Aufhebung der sinnlichen Einschrankung streben, weil dies
eine Vermeidung jeglicher Mediennutzung nach sich ziehen wiirde, son-
dern vielmehr nach einer optimalen Ausnutzung aller Moglichkeiten
medialer Erfahrung, die sich auf Basis der Materialitat des Zeichenkor-
pers und seiner Bedeutungsgehalte vollzieht.
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3.1 Die asthetische Dimension

Eine Sinnesanthropologie der Medien liegt bislang nicht vor. Weniger
theoretisch-systematisch als essayistisch regt Sloterdijk zumindest Denk-
wege an. Auge und Ohr versteht er in ihrer Funktion als Distanzorgane
(1993, S. 71), wahrend Geschmacks- und Geruchs- sowie Tastsinn den
unmittelbaren, konkreten Nah-Umgang mit dem wahrnehmungsauslo-
senden Gegenstand verlangen. Die Distanzorgane sind geeignet, ,die
Besitzer dieser riskanten Organe zu Weltwesen zu machen — das heif3t
zu Lebewesen, die ein Verhiltnis zum Offenen, zum Neuen entwickeln”
(ebd.). Die menschlichen Wesen sind die ,zum Mehr-Horen und Mehr-
Sehen verurteilten Tiere”, deren ,eigentlicher Ort im Sein das Noch-
Nicht ist” (ebd., S. 71f.). Damit versteht Sloterdijk die audiovisuellen
Medien in einer von den Distanzorganen abgeleiteten Metapher der
Uberwindung der leiblich-sinnlichen Beschrinktheit'”.

Bei einer solchen Betrachtung der Sinnesorgane, hier jener, die durch
Audiovisualitit (als Sinneskanal Sehen und Héren und als Zeichensys-
tem Bild und Schrift) angesprochen werden, stehen so unterschiedliche
Medien wie ein Fahrplan und ein Buch auf einer Stufe. Bezieht man die
Funktion der Bedeutungsvermittlung mit ein, dann stolt eine Sinnesés-
thesiologie der Medien jedoch an ihre Grenzen. Ein spannendes Buch
fiihrt zu einem Engagement und zu Gefiihlsregungen, wie dies durch die
Lektiire eines Fahrplanes kaum erreichbar sein wird, obwohl beide visu-
ell wahrgenommen werden. Die sinnliche Wahrnehmung reicht mithin
nicht aus, um die nicht nur auf den materiellen Aspekten des Zeichen-
korpers, sondern auch auf Interpretation beruhende Interaktion zwischen
Medium und Rezipient zu beschreiben. Damit werden bei der Analyse
der sinnlichen Wahrnehmungsqualititen die an Bildungsprozessen kon-
stitutiv beteiligten Inhalte ausgeblendet. Zwar ermoglichen die Ausdrucks-
kraft eines Rezensenten oder die Farbigkeit eines Bildes eine sinnlich-
asthetische Erfahrung, doch erschlie8t sich in ihr lediglich ein formal-

17 Die Ausfiihrungen Sloterdijks gelten allerdings nur fiir Massenmedien. Bei neuen Medi-
enentwicklungen im Bereich der Simulationen wirkt die Sinnlichkeit der Medien in umge-
kehrter Richtung: Je umfassender diese Medien die Sinne involvieren, desto weniger kann
die kommunikative Funktion des Mediums noch in einer auf die Ferne und das Vergange-
ne gerichteten Informationsqualitat liegen, wie das bei Massenmedien der Fall ist. Bei
einer auch das Taktile und Olfaktorische einbeziehenden Medialitét richtet sich die Medi-
enfunktion vielmehr auf eine Organerweiterung, die das direkt-kdrperliche Fiirwahrneh-
men und Eingreifen virtuell realisiert. Solche Mediensysteme sind weniger umwelt-ver-
mittelnd als umwelt-erzeugend, z. B. interaktive Computerspiele.
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medialer Vermittlungsaspekt, nicht die Bedeutung der Botschaft. Die as-
thetische Dimension muss also sowohl materiale wie inhaltliche Aspek-
te des Medientextes einbeziehen.

Die asthetische Dimension der Medienerfahrung ist nicht allein auf jene
Kommunikate bezogen, die fiktional sind und/oder bei denen kiinstlerisch-
gestalterische Aspekte wichtig sind, sondern auch auf nicht-fiktionale
Genres wie Nachrichten, Dokumentationen, Reportagen. Angemessen ist
die Betrachtung auch dieser Formen von Medienerfahrung unter einer
rezeptionsasthetischen Perspektive, weil Medien auf Grund ihres Vermitt-
lungscharakters immer einen Distanzraum er6ffnen, der Voraussetzung
fur asthetische Erfahrung ist. Er ist nur dort moglich, wo die Freiheit besteht,
sich zu den Dingen dieser Welt zu stellen und nicht auf sie in existenziel-
ler Not reagieren zu miissen (vgl. Elias 2003, S. 43). Distanz entsteht beim
Rezipienten durch Aspekte wie Zeitverschiebung, Beobachterstatus, nicht
direkte, sondern mittelbare Betroffenheit. Da Massenmedien eine lediglich
vermittelte Teilhabe ermoglichen und kein direktes Eingreifen in ein Ge-
schehen, kdnnen sie etwas prasent machen, ohne dass ihre Prasentation
in einem unmittelbaren Zusammenhang mit der Situation des Rezipien-
ten steht'®. Insofern kann die asthetische Bildungsdimension auch mit
Ansitzen asthetischer Erfahrung erfasst werden.

Ich mochte mich auf eine neuere Arbeit des Literaturwissenschaftlers
Hans-Ulrich Gumbrecht (2004) stiitzen, die mit dem hier vorgelegten
Begriff von Sekundarerfahrung kompatibel ist. Gumbrecht versteht &s-
thetische Erfahrung als ein Oszillieren zwischen ,Sinn“ und ,Prasenz”.
Das Konzept der Prasenz entfaltet er als einen Modus der Weltbegeg-
nung, der dem Wunsch nach einem Ausgleich einer allzu ,cartesianisch”
verstandenen Alltagswelt entspringt. Seine Arbeit ist ein Versuch, Begrif-
fe zu entwickeln und Konturen eines Konzeptes aufzuzeigen, das, wie
der Titel sagt, ,Diesseits der Hermeneutik” liegt, womit Gumbrecht auf
die Schwierigkeit stol’t, dieses Konzept entgegen der hermeneutischen
Tradition der Geisteswissenschaften und hier bestehender begrifflicher
Instrumentarien zu entwickeln. Es ist lohnenswert, sich mit Gumbrechts
Arbeit zu befassen, da das Konzept der Prasenz hilft aufzuspiren, in
welchen Aspekten Medienerfahrung zur Medienbildung beitragen kann.

18 Zur Aufhebung dieser Distanz drangen Meldungen iiber direkte Verdnderungen der Le-
bensumwelt des Betroffenen (z. B. iiber Luftverseuchung, Wetterkatastrophen).
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Die Dominanz des sinnverstehenden, bewusstseinsorientierten Weltver-
stehens sieht Gumbrecht als ein Merkmal der modernen, mediengeprag-
ten Welt an, die uns ,den Dingen dieser Welt und ihrer Prisenz entfrem-
det” habe, aber zugleich das Potenzial berge, ,einige Dinge dieser Welt
wieder zu uns zurtickzubringen” (ebd., S. 163). In der Prasenz wird Welt
nicht als sinnhafte erfahren, sondern in ihrer Materialitit. Prasenz kenn-
zeichnet einen Momentdes Erlebens, den Gumbrecht der kognitiv gefarb-
ten Erfahrung als vorgingig betrachtet. Gumbrechts Ansatz ermoglichteine
Verbindung der oben in eine Sackgasse fiihrenden Sinnesisthesiologie der
Medien mit den bedeutungskonstituierenden Anteilen des Textes. Durch
den Momentdes Sinns wird die dsthetische Erfahrung immer wieder inhalt-
lich aufgeladen, was bei einer reinen Betrachtung der Wahrnehmungsdi-
mension nicht moéglich ist. Asthetische Erfahrung ist fiir Gumbrecht, ,eine
aus Akten der Weltinterpretation resultierende Erfahrung” (ebd., S. 121),
wihrend das , Erleben” der Erfahrung vorgingig ist, verstanden ,,im stren-
gen Sinn der phanomenologischen Tradition, also im Sinn der fokussierten
Betrachtung oder Thematisierung bestimmter Gegenstande des Erlebens”
(ebd., S. 120). Den Begriff des Erlebens benatigt er, um das auf die materi-
elle Komponente von Weltbegegnung gerichtete Konzept der Prasenz in
die dsthetische Erfahrung einzubringen. Das jeder Form medialer Vermitt-
lung immanente Distanzmoment verhilft dazu, jene , Insularitit” zu erzeu-
gen, die nach Gumbrecht Voraussetzung fuir dsthetisches Erleben ist. Die-
ses verlange nach einem ,Situationsrahmen, in dem es typischerweise
vorkommt” und dessen Hauptmerkmal ,die Entfernung zwischen &dstheti-
schem Erleben und Alltagswelt” sei (ebd., S. 122), eine Forderung, die fiir
Medienvermittlung erfiillt ist, weil ein solcher Entfernungsraum der Medi-
enrezeption immanent ist. Die Prasenzphinomene selbst, die uns durch
Medien vermittelt werden, sind in einer Kultur, die auf Sinn ausgerichtet ist,
als ,Effekte von Prasenz” zu verstehen, d. h. sie werden ,notwendig von
Wolken und Polstern des Sinns umgeben, umfangen und vielleicht sogar
vermittelt” (ebd., S. 127). Prasenzeffekte entstehen bei Medien demnach
in Zusammenhang mit der Vermittlung von Sinn, sie resultieren nicht, wie
bei der ,Realprisenz” (ebd., S. 154) aus sinnlich-konkret Vorhandenem,
sondern Medien erzeugen Prasenz.

Die Beispiele, die Gumbrecht verwendet, geben vor, in welcher Richtung
mediale Prasenzeffekte zu suchen sind, z. B. in der Live-Ubertragung von
Sportveranstaltungen (s. u.), in der ,Intensitét einer durch Compactdisc
vermittelten Stimme”, in der ,Nihe eines schénen Bildschirmgesichts”

81



3 Dimensionen von Medienbildung

oder der Reproduktion eines Luftangriffs (ebd., S. 163). Solche medialen
Prasenzmomente besitzen, in diesen Begriffskontext kann man Gumb-
rechts Argumentation stellen, ein bildendes Potenzial. Denn der Nachvoll-
zug eines Luftangriffs macht ein historisches Ereignis prasent, und in die-
sem Erleben ermoglicht er ein Lernen aus Geschichte. Jedoch sind solche
Ereignisse, wie oben gesagt, Prasenzeffekte, die zugleich mit ,einer Wol-
ke von Sinn“ umgeben sind, z. B. konnte der Luftangriff in einen historisch
gerahmten Antikriegsfilm eingebettet sein. Insofern ,oszillieren” (Gum-
brecht) Objekte dsthetischen Erlebens zwischen Sinn- und Prasenzeffek-
ten. Insularitit ist notwendig, weil in ihrem Rahmen Sinn und Prisenz ih-
ren Platz behaupten kénnen. Medien erméglichen damit im dsthetischen
Erleben die Uberwindung einer prasenzreduzierten medialen Erfahrungs-
weltdurch ein Ermoglichen von Prasenz durch Medienerfahrung.

Bei der Medienrezeption ist Prdsenz iiber die innere Rahmenschicht
moglich, also jene Ebene, auf der das Ereignis konkret wird. Wenn eine
Beschreibung von etwas stattfindet, ist ihr Zeichenstatus indexikalisch
und bezieht sich auf konkrete Sachverhalte, Dinge und Geschehnisse. In
einem Medientext vermischen sich konkrete (abbildende) und abstrakte
(mitteilende) Elemente, so ist die Nachricht tiber die Zahl von Verkehrs-
unfillen im Vorjahr abstrakt, das Foto eines schweren Autobahnungliicks
konkret'. Konkret ist das Foto, das Ereignis, die Nihe, das Besondere,
abstrakt ist der Begriff, die Schrift, das Allgemeine, die Ferne. Insgesamt
konnen Medientexte nach eher konkretisierenden, auf ein singulares Er-
eignis gerichteten und nach eher abstrahierenden, auf allgemeine Zu-
sammenhange und Bewertungen gerichtete Formen unterschieden wer-
den, entsprechend den zwei kommunikativen Funktionen ,Abbilden”
und ,Kommentieren” (Doelker 1974.).

Abbildende Texte stehen in engerer Referenz zu einem konkreten (ver-
mittelten) Objekt, wahrend abstrahierende die in der Gestaltung liegen-
de Moglichkeit einer realitatsgerechten Reprasentation weniger nutzen,
sondern einen distanziert-abstrakten Blick einnehmen durch Analyse,
Generalisierung, Bewertung, Verallgemeinerung, auch im Bild — wie etwa
bei Standardbildern oder Grafiken. Mit dieser Unterscheidung werden
mediale Sekundarerfahrungen in ihrer Erlebnishaftigkeit differenzierbar.

19 Die Bezeichnung erfolgt in Anlehnung an Claessens anthropologische Studie ,Das Kon-
krete und das Abstrakte” (1993).
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3.1 Die asthetische Dimension

Fir die dsthetische Rezeptionsdimension sind vor allem jene Texte pra-
destiniert, bei denen das Konkrete zentral ist, wo die Kommunikations-
funktion im ,Abbilden” besteht — dies erklart tibrigens auch, warum
Gumbrecht bei seinen Beispielen fiir mediale Présenz fast ausschlief3-
lich auf Bildbeispiele zurtickgreift. Die in der Singularitét des Ereignisses
erfahrbare Konkretion 6ffnet die mediale Sekundarerfahrung hin zu ei-
ner vermittelten Direktheit, die sich der Primarerfahrung insofern anna-
hert, als eine innere Beteiligung mit dem Geschehen maoglich ist. In Kom-
munikation mit dem konkreten Gegenstand vollzieht sich Erfahrung, die
in Abgrenzung zur Subsumtion des Mannigfaltigen unter das identifizie-
rende Denken steht, wie es Adorno (1970) in der ,Negativen Dialektik”
ausfuhrt (vgl. Seelinger 2003). In der Singularitat eroffnet sich tberhaupt
erst die Moglichkeit asthetischer Erfahrung, weil nur so das ,Nichtiden-
tische” am Gegenstand offenkundig wird, wihrend abstrahierende Mo-
mente im Text zur Klassifikation und Generalisierung tendieren.

Dabei spielt es keine Rolle, ob die konkreten Sachverhalte, Dinge und
Geschehnisse real oder fiktional sind, konkret werden sie nicht durch
ihren Wirklichkeitsstatus, sondern durch ihre Singularitit. Die Unter-
scheidung zwischen nicht-fiktional und fiktional wird durch den Rah-
menrand vollzogen, auf dieser Ebene entsteht in der Terminologie
Gumbrechts Sinn. Der Rahmenrand ist sozusagen die Sinnwolke um
das zur Prasenz Gebrachte, er lisst die Prasenz des Konkreten zu ei-
nem kommuniziertem Ereignis werden. Denn die Prasenz des Konkre-
ten in den Medien ist fiir sich genommen zunéchst einmal aussagelos.
Eine reale, gefilmte Autopanne und eine, die gestellt wurde fiir einen
fiktionalen Film, sind beide singuldre Ereignisse. Aber die Bilder eines
stehenden Autos mit offener Motorhaube illustrieren im nonfiktionalen
Rahmen z. B. die Aussage, dass der Wagen des Typs X vom Hersteller
eingezogen wird, wahrend eine fiktionale Autopanne in einem Unter-
haltungsfilm nur etwas bedeutet, das eine Autopanne ist. Um diese
Unterscheidung vornehmen zu kénnen, sind die kontextuellen Hinweise
des Rahmenrandes unerldsslich. Auch jene Bilder, die vordergriindig
Prasenzeffekte herstellen sollen, bendtigen diese Rahmung, denn die
Panne fir sich sagt nur aus ,stehendes Auto”, aber nicht, warum dieses
Ereignis gezeigt wird.

Der Rahmenrand schafft mit seinen vielféltigen Spielformen zwischen
Realitat und Fiktion die ,Medienwirklichkeiten”, er erzeugt den kom-
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munikativen Bezugsrahmen, dessen Aussage etwas als ,real” oder ,fik-
tional” gemeint werden lisst. Fiktion bezeichnet einen durch den Rah-
men geschlossenen ,Sinnbereich” (Schiitz 1979), die in ihm enthalte-
nen Dinge, Geschehnisse, Handlungen sind innerhalb dieses Rahmens
zu deuten (was nicht aussagt, dass der Gesamtablauf nicht eine Bedeu-
tung aulerhalb des medialen Rahmens besitzen kénnte). Anders ist dies
bei Texten, die die Tatsdchlichkeit der Ereignisse sichern, sie geben dem
singuldren Ereignis einen Aussagegehalt, der sich auf die alltagliche Welt
des wirkenden Handelns bezieht. Der faktische Bezugsrahmen ist nicht
geschlossen, sondern stellt das Ereignis in einen Bezug mit allen ande-
ren Ereignissen der Alltagswelt. Wihrend also das reale Ereignis in sei-
nem Sinnbezug zur Alltagswelt gehort, steht das fiktionale im geschlos-
senen Bezug des fiktionalen Sinnzusammenhangs. Das reale Ereignis
ist insofern nicht als symbolischer Platzhalter zu verstehen, als es das
zeigt, was der Rezipient selbst beobachten und erleben konnte, wire
er an jenem Platz, an dem sich der Reporter befand und besiRe er
dieselben Informationsquellen, tber welche dieser verfligt. Das fiktio-
nale Ereignis zeigt eine Spielform von etwas, das ebenso gut in der
Realitat passieren konnte oder sich bereits vollzog; es ist aus Aspekten
und Gesetzmiligkeiten der Lebenswelt konstituiert, aber nicht diese
selbst. Voraussetzung dafiir ist die Erzeugung eines geschlossenen Sinn-
zusammenhangs, in dessen Rahmen die fiktionale Bezugsetzung gilt.
Der Rezipient muss alle Teilaspekte auf ihr reales Vorbild beziehen,
um zum Verstehen zu gelangen, aber weil sie ja nicht das Vorbild selbst
sind, sondern es lediglich in einer Spielform darstellen, erklaren sich
die Sachverhalte und Interaktionen in Verweis aufeinander, nicht in Ver-
weis auf jene Welt, die aulerhalb dieses geschlossenen Zusammen-
hangs steht. Realitdt und Fiktion sind rahmentheoretisch gesehen keine
ontologisch abgrenzbaren Bereiche, sondern sie sind kommunikative
Bezugnahmen auf etwas, das als real oder fiktional verstanden werden
soll. Demgegentiber suggeriert die Rede von ,Medienwirklichkeiten”,
von ,Wirklichkeitsgehalten”, dass Realitdt und Fiktion Zustande seien.
Interaktionistisch gesehen handelt es sich jedoch um Zuschreibungen,
die aus der Aufrechterhaltung eines Rahmens durch alle Beteiligten ihre
Giltigkeit beziehen (Pietra3 2005a).

Rezeptionsasthetisch sind die durch den Rezipienten vollzogenen Be-
zugnahmen unterschiedlich zu beschreiben. In Bezug auf den (realen
oder fiktionalen) Gegenstand vollzieht sich die Oszillation zwischen

84



3.1 Die asthetische Dimension

Prasenz und Sinn in unterschiedlichen Weisen asthetischen Erlebens?,
weil die empathische Hinwendung zum vermittelten Gegenstand durch
den distanzierenden, auf Metaebene kommunizierenden Einbezug des
Rahmenrandes kontextualisiert wird. So wird eine medizinische Aussa-
ge, die einem Bericht tGber eine wissenschaftliche Tagung entnommen
wurde, einen Diabeteskranken anders betreffen und von ihm anders
bewertet als das entsprechende Ereignis in einer Unterhaltungsserie.

3.1.2 Das é&sthetische Erleben zwischen Fiktion und
Nonfiktion

Die fiktionale Erfahrung erfullt sich im Spiel mit den méglichen und in-
tendierten Bedeutungen, die der Rezipient dem Text zuschreibt. Er tiber-
legt, was mit einem Bild, einer Handlung ausgesagt sein sollte, welche
Handlungsmotivationen und Gefiihle der Protagonisten moglicherweise
dahinter stehen konnten. Es geht also darum, Moglichkeiten zu entwer-
fen und zu verwerfen, um sich die Bedeutung der Handlung zu erschlie-
Ben (vgl. Iser 1979b). Die Handlung und Geschehensprozesse geben den
Sinnzusammenhang Stiick fir Stiick frei, den zu entbergen das Vergnii-
gen des Rezipienten ist. Bei seiner Deutung stellt er den Text in einen Zu-
sammenhang mit Ereignissen und Erfahrungen, die er selbst schon gemacht
hat, und zugleich tiberschreitet der Rezipient seine eigenen Erfahrungen
in der fiktionalen Erfahrung. Bildende Prozesse sind also in der Moglich-
keit dessen angesiedelt, was sein, was man erleben kénnte, wie sich die
WEelt fiir einen anderen offenbart. Solche dsthetischen Erfahrungen hilt
der anspruchsvolle Film bereit, aber auch die popularkulturelle Unter-
haltungsserie. Welche konkreten Aktivitaten der Rezipient vornimmt, soll
anhand von Beispielen einer empirischen Untersuchung zu Rahmungen
zwischen Realitat und Fiktion (Pietrall 2003) veranschaulicht werden.

In einem (fiktionalen) Kurzfilm (,Cubus” von Juri Koster) ist ein Mann zu
sehen, der in einem Entenkostiim verkleidet vor einem Spiegel steht. Der
Mann nimmt die Kopfbedeckung ab und sein Gesicht kommt zum Vor-
schein. Er betrachtet sich lange im Spiegel, der Zuschauer sieht aus Per-
spektive des Mannes dessen Gesicht im Spiegel reflektiert. Fiir die in der
Untersuchung beobachteten Rezipienten geht es nicht um einen Mann,
der sich im Spiegel betrachtet, sondern um das, was damit ausgesagt

20 Es seidaran erinnert, dass der Ausdruck ,&sthetisch” i. S. der Insularitdt von Mediener-
fahrung und der hier bestehenden Distanzmomente verwendet wird.
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sein soll. Die Szene wird als Schlissel fir die Auseinandersetzung mit
der eigenen Identitit gesehen, wobei Identitit als das verstanden wird,
was hinter einer Maske oder Rolle verborgen ist. Das Abnehmen der
Kopfbedeckung steht fiir das Abnehmen der Maske, die man nach aufSen
hin tragt (vgl. die folgenden Statements der interviewten Rezipienten):

.Wird man auch irgendwie angeregt zu {iberlegen (...) dass das so ein Clown sein kdnn-
te, der dann halt wirklich traurig ist, dieser Zwiespalt zwischen immer frohlich sein und
die anderen fréhlich machen und lustig sein und in Wirklichkeit selber irgendwie traurig
zu sein”

.Dass er irgendwie so diese Maske abzieht und eigentlich wer ganz anderes ist oder
ein Mister Niemand, oder ich weil nicht was, irgendwie so”

.Wer ist man wirklich? Was ist unter dem Kostiim? Aha, Selbsterkennung”

Die Szene wird als Anregung zum Nachdenken verstanden; zugleich
wird nach ihrer symbolischen Botschaft gesucht, die im Zwiespalt zwi-
schen aullen und innen, Maske und Person, in der Frage nach Selbster-
kenntnis gesehen wird. Die Lange der Einstellung erzeugt eine Leerstel-
le, die der Rezipient in Riickgriff auf eigene Erlebnisweisen fiillt. Der
,Prasenzeffekt” der Bilder wird, um Gumbrechts Terminologie zu ge-
brauchen, in die ,Sinnwolke” von Symbolik und eigener Erfahrungsver-
arbeitung getaucht. Verstiinde der Betrachter diese Sequenz denotativ,
also als das, was sie zeigt — einen Mann im Entenkostiim, der sich im
Spiegel betrachtet — bliebe der symbolische Gehalt dieser Stelle verbor-
gen. Der Zuschauer wiirde sich vielleicht wundern, sich tber das l4-
cherliche Kostiim erregen. In der reflektierenden Auseinandersetzung mit
ihrem Bedeutungsgehalt hingegen werden Bildungsprozesse initiiert.

Woher weils der Rezipient, dass er die fragliche Sequenz als konnotativ
und nicht als denotativ verstehen soll? Hinweise darauf werden durch
die Darstellungsmittel gegeben, z. B. durch Musikeinlagen, durch die
Kameraposition oder, wie im genannten Beispiel, durch die ungewohn-
liche Lange der Einstellung. Im Bereich der Fiktion ist die dsthetische
Erfahrungsdimension also dann beriihrbar, wenn der Medientext im ge-
schlossenen Sinnzusammenhang der Fiktion seine Konkretion als fiir et-
was anderes stehend entfaltet. Es geht nicht darum, dass sich ein Mann
lang im Spiegel betrachtet, sondern darum, warum er dies tut. Die Erfah-
rung des singuliren Ereignisses besteht in einer vom Rezipienten konsti-
tuierten Wirklichkeit, als ,Reaktion auf Wirklichkeit”, namlich jener des
Textes. Ein literarischer Text bringt keine wirklichen Gegenstande hervor,
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so dass ihn der Leser ,weder auf die Bestimmtheit gegebener Gegen-
stinde noch auf definierte Sachverhalte beziehen [kann], um festzustel-
len, ob der Text den Gegenstand richtig oder falsch dargestellt hat” (Iser
1979a, S. 232). Es ist genau diese Stelle, an der ein ,Unbestimmtheitsbe-
trag” entsteht, ,der allen literarischen Texten eigen ist, denn sie lassen
sich auf keine lebensweltliche Situation so weit zurtickfiihren, dass sie
in ihr aufgingen beziehungsweise mit ihr identisch wiirden” (ebd.). Nicht
im aulRertextlichen Bezug entsteht ein ,Unbestimmtheitsbetrag”, son-
dern in den innertextlichen Strukturen. Sie enthalten Auslegungsspiel-
raume durch nicht formulierte Beziehungen zwischen den einzelnen
4Ansichten” zum fiktionalen Gegenstand (vgl. ebd., S. 235) und entste-
hen z. B., indem eine Geschichte in Fortsetzungseinheiten erzahlt wird.

Die Bedeutungsoffenheit erzeugt im fiktionalen Bereich die am Ereignis
vollzogene lebendige Erfahrung. Ein literarischer Text schafft keine Sach-
verhalte, er ,bildet weder Gegenstinde ab noch erschafft er solche” (ebd.,
S. 232). Auf die vom Leser geleisteten Aktivititen hinzielend, beschreibt
Iser ihn ,als die Darstellung von Reaktionen auf Gegenstande” (ebd.).
Wirklichkeit gewinnt er schlieBlich dadurch, ,dass der Leser die von
ihm gebotenen Reaktionen mit vollzieht”:

.Wenn er Reaktionen auf Gegenstdnde zu seinem Inhalt hat, dann offeriert er Einstel-
lungen zu der von ihm konstituierten Welt. Seine Realitét griindet nicht darin, vorhande-
ne Wirklichkeit abzubilden, sondern darin, Einsichten in diese parat zu halten.” (ebd.)

Der literarische Text unterscheidet sich von anderen Textarten darin, dass
er nicht von einem Gegenstand spricht, ,der eine vom Text unabhingige
Existenz besitzt” (ebd., S. 231). Andere Textarten beschreiben reale Ge-
genstande oder bringen diese hervor (z. B. eine normative Verpflichtung
wie ein Gesetzestext; vgl. Iser 1979a), so dass hier der Leser die Mog-
lichkeit besitzt nachzupriifen, inwieweit der Gegenstand richtig oder
falsch dargestellt ist, indem er ihn auf lebensweltliche Situationen zu-
rickfihrt. Beim literarischen Text bleiben dem Leser nur die eigenen
Erfahrungen, an denen er das Gelesene tiberpriifen kann. Ohne ein der-
artiges Beteiligungsangebot wiirde ein fiktionaler Text langweilen. Weil
nicht-fiktionale Texte im Gegensatz zu den fiktionalen auf eine Abde-
ckung zwischen Gegenstand und Text abzielen und damit eine geringe-
re bis keine Bedeutungsoffenheit besitzen, sind sie oft schwieriger und
anstrengender in der Aufnahme, denn der Leser muss etwas besitzen,

87



3 Dimensionen von Medienbildung

worauf er den Textgegenstand beziehen kann. Fehlen ihm die entspre-
chenden Kenntnisse, findet der Leser keine Entsprechung zu seinem
Gegenstand, der Text spricht ihn nicht an. Popularkulturelle Texte hinge-
gen sind durch ihre Leerstellen auf eigene Erfahrungen der Leser bezieh-
bar, so dass sie ein breites Zielpublikum erreichen kénnen und auch
einen grolleren Unterhaltungswert besitzen (Mikos 1994). Sie er6ffnen
durch ihre Prasentationsstruktur potenziell dsthetische Erfahrungen an
fiktionalen Gegenstanden und regen zur Auseinandersetzung an, wie
z. B. durch Untersuchungen tber Fankulturen von Langzeitserien wie
der ,Lindenstralle” belegbar ist (Jurga 1995).

Demgegentiber bezieht sich der nicht-fiktionale Medientext auf Dinge,
Interpretationen, Sachverhalte, Geschehnisse, deren Stellenwert sich aus
jenem der ,Wirkwelt” (Schiitz) herleitet. Nicht die Bedeutungsoffenheit,
sondern die Aussage wird durch Abdeckung zwischen Text und Gegen-
stand aufgebaut. Nur auf Basis dieser Eindeutigkeit ist es moglich, die ftr
die Einordnung nonfiktionaler Gegenstinde notwendige Sicherheit hin-
sichtlich ihres Stellenwertes fir die soziale Realitdt zu erzielen. Beziig-
lich der asthetischen Erfahrungsdimension sind wiederum jene Texte zu
betrachten, die das konkrete, singulidre Ereignis thematisieren, bei de-
nen die quasi-reale Nachvollziehbarkeit des Prasentierten im Vorder-
grund steht. Um Bedeutungsoffenheit zu vermeiden, wird in diesem Be-
reich auf Darstellungsformen zurtickgegriffen, die bedeutungskonstitu-
ierende Aspekte der Darstellungsmittel in den Hintergrund treten lassen.
Das Bild wird so eingesetzt, dass es wie ein Fenster zur Welt wirkt, das
Wort so, dass es Deskriptionen und konkrete Referenzen herstellt. Wirk-
lichkeit soll moglichst punktgleich und detailliert abgebildet werden. So
kann Medienerfahrung zu einem quasi-realen Erleben werden.

Die durch eine solche Vermittlungsweise erzeugte Realitatsndhe des Er-
eignisses soll wiederum nach Gumbrecht (1998) beschrieben werden.
In diesem als eine Vorstudie zu dem oben zitierten Text zu wertenden
Beitrag legt Gumbrecht den Fokus auf die Darstellungsform. Die Erzeu-
gung von Priasenz beschreibt er am Beispiel der Ubertragung von Sport-
veranstaltungen. Fur vorliegende Darstellung ist interessant, dass er da-
mit eine Form der Medienvermittlung identifiziert, deren Ziel es ist, durch
den Medientext den vermittelten Gegenstand moglichst abzudecken —
also im Gegensatz zum fiktionalen Text Unbestimmtheitsstellen zu ver-
meiden. Die Aufgabe einer solchen Ubertragung ist es, dem Zuschauer
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das Spiel in der Vollstandigkeit seines Geschehens nahe zu bringen, was
den Fernsehzuschauern gegeniiber dem anwesenden Publikum hinsicht-
lich des Spielgeschehens sogar Vorteile verschafft, z. B. durch Riickblen-
dungen in Zeitlupe. Die Bedeutungsfunktion der Bilder tritt zurtick hin-
ter der Ermdglichung einer Durchsicht durch das Bild auf den Gegen-
stand; das Bild wird hier, wie in der phianomenologischen Bildtheorie
(Fink 1966) gedacht, zu einem Fenster. Eine bildende Mediennutzung ist
in diesem Prasentationsmodus also dort zu suchen, wo der Rezipient
Medientexte im Sinne einer Erweiterung seiner eigenen leiblichen Be-
grenztheit quasi-material erfahrt.

Ich mochte auch diese Erfahrungsform an einem Beispiel dokumentie-
ren. Die untenstehenden Aussagen sind Kommentare zu einer Videose-
quenz, die mit einer versteckten Kamera erstellt und spater im Fernsehen
gesendet worden war. Sie zeigt, wie eine Kinderfrau ein Kind zun&chst
grob anfasst und es dann wieder liebkost. Die Interviewpartner sind tiber-
rascht tiber das Gesehene, was sich an kleinen Ausrufen wie ,Oh” oder
,Ui” bemerkbar macht. Sie dokumentieren die Empathie mit den Interak-
tanten und das Involvement in das im Film ablaufende Ereignis. Einige
beugen sich vor, um die schlechten Aufnahmen besser zu erkennen. Die-
ses Engagement ist in einen Rahmen der Authentizitit eingebettet: Die
Rezipienten sprechen tber ihre Eindriicke so, wie man Uber ein reales
Geschehen spricht. Die zentrale Aufmerksamkeit liegt auf den Handlun-
gen der Frau, die nicht als gespielt verstanden werden. Das Ereignis wird
in die Alltagswelt eingeordnet, so als wirde man das Gezeigte im Film
genauso sehen, als wire man in diesem Raum selbst anwesend:

,0h, eine Mutter schldgt ihr Kind mit der Faust auf den Kopf, weil es anscheinend ge-
schrieen hat oder so. Und es schreit noch viel fester, und jetzt versucht die Mutter es
wieder gutzumachen und es zu tétscheln und zu hétscheln...”

Ui, was macht eine Mutter mit dem Kind? Hat sie es auf den Kopf gehauen? Oder wa-
ren das etwas herbere Liebkosungen? Nee, das ist wohl doch, also im ersten Augen-
blick habe ich gedacht, sie hat das Kind geschlagen, auf den Kopf...”

Die Widerspriichlichkeit der Handlung irritiert die Interviewpartner, sie
versuchen, das Gesehene zu verstehen und schwanken zwischen den
Kategorien ,Spielen” und ,Schlagen”. Dies aber wird auf die Aktion der
Frau bezogen, nicht auf die Authentizitat der Aussage. Es steht also au-
Rer Frage, dass die Frau ihre Handlung nicht fiir einen Beobachter auf-
fiihrt, sondern in diesem Moment in direkter, wenn auch fragwiirdiger
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Interaktion mit dem Kind. Uber einen méglichen fiktionalen Handlungs-
rahmen denken die Interviewpartner in keinem Moment nach. Die &s-
thetische Bildungsdimension erschlielst sich in diesem nonfiktionalen
Fall im ,Riuickgang” auf das hinter dem Bild stehende Ereignis (vgl. Doel-
ker 1984), indem es als real verstanden und so beurteilt wird, als habe es
tatsachlich stattgefunden. Real heif8t aber nicht, dass seine Medialitat
vergessen wiirde, doch sie spielt nur insofern eine Rolle, als es sich um
etwas Berichtetes, nicht direkt Zugangliches handelt. Die Beispiele zei-
gen, dass die Bilder nicht lediglich als Bilder abgetan werden, als Schein-
welten, sondern das Ereignis wird in ihnen prasent.

Fiktionale und nonfiktionale Texte sind durch die Entstehung vielfiltiger
Medienwirklichkeiten als Spielarten zwischen Realitét und Fiktion nicht
klarin zwei Gruppen zu trennen. Vielmehr sind Realitdt und Fiktion als Pole
eines Kontinuums zu verstehen und liefern analytische Kriterien fiir die
Klassifizierung mitihnen verbundener Rezeptionsweisen. Die Differenzie-
rung verschiedener Medienwirklichkeiten vollzieht sich vor allem tiber die
Gestaltungsmittel. Realitits- und fiktionsbezogene Textarten verwenden
jeweils unterschiedliche Gestaltungsformen, die bestimmte Rezipienten-
aktivititen evozieren sollen. So wird eine ,natiirliche” Farbgebung dort
verwendet, wo Informationen tiber die Lebenswelt vermittelt werden oder
ein realititsihnlicher Eindruck erzeugt werden soll, wihrend z. B. das
Uberwiegen dunkler, kalter Farben eingesetzt sein kénnte, um eine entspre-
chende Geflhlslage hervorzurufen. Durch die Verwendung spezifischer
Gestaltungsmittel wird der Gegenstand auf eine besondere Weise insze-
niert und in Zusammenhang damit auf mannigfaltige Weise wirklich.

Grundsitzlich konnen zwei gegensitzliche Richtungen bestimmt wer-
den, authentisierende und fiktionalisierende Inszenierungsstile (Pietral
2003), was nicht in Zusammenhang damit steht, ob ein Text real oder
fiktional ist. Der &sthetisierende Gestaltungsstil ist emotional ansprechend,
indem er durch Mittel wie Musikunterhaltung, Farbgebung, plakative
Textgestaltung, ungewohnliche Schnittwechsel und Kameraperspektiven,
durch die Verwendung narrativer Schemata und Hinwendung zu Einzel-
schicksalen dramatische Akzente setzt. Auf diese Weise werden bedeu-
tungsoffene Stellen geschaffen, was eine der Rezeption fiktionaler Texte
vergleichbare Rezeptionsform erlaubt (Mikos 1994) und insbesondere
fur populdrkulturelle Texte gilt, wie sie das Fernsehen oder die Yellow
Press anbieten. lhre Bedeutungsoffenheit macht, wie oben bereits er-
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wdéhnt, solche uneindeutigen Texte fir ein breites Publikum attraktiv?',
weil beinahe jedem die Moglichkeit gegeben wird, eigene Erfahrungen
und Kenntnisse einzubringen. Auch nicht-fiktionale Texte konnen fiktio-
nalisierend gestaltet sein, so sind z. B. popularkulturelle Wissenschafts-
sendungen asthetisierend im Gestaltungsstil, und auf der anderen Seite
besteht die Moglichkeit, einen fiktionalen Film in einem realitatsahnli-
chen, auf Abdeckung hinzielenden Modus darzustellen, z. B. ein histo-
rischer Film, der sich an reale Ereignisse anlehnt.

Die Aufweichung einer klaren Zuordnung bestimmter Gestaltungsstile
und die damit entstehenden vielfdltigen Medienwirklichkeiten erschwe-
ren die Zuordnung zu real und fiktional. Die Kenntnis von Inszenie-
rungsweisen und in ihnen sich ausdifferenzierenden Medienwirklich-
keiten ist also eine unerlassliche Voraussetzung daftir, dass die Interakti-
on mit dem Text dem Status des vermittelten Ereignisses gerecht wird.
Die Teilhabe am Ereignis ist aufgrund seiner Konkretion eine Form der
vermittelten Unmittelbarkeit. Doch muss das Engagement, damit sich
Medienwirklichkeiten nicht in einer Oberflache undifferenzierter Medi-
enwirklichkeit verlieren, immer von den distanzierenden Sinneffekten
des Rahmenrandes eingebettet werden. Medienrezeption geht dann
einmal in ein Spiel mit Bedeutungen tiber und das andere Mal den um-
gekehrten Weg auf das konkrete Ereignis hin.

Die asthetische Dimension bezeichnet damit die spezifische Erfahrungs-
form medialer Vermittlung, die sich durch Interaktion mit vermittelten
Ereignissen konstituiert und diese im nachvollziehenden Erleben auf
unterschiedliche Weise wirklich werden ldsst. Das Ereignis wird sowohl
als fiktionales wie als reales in seiner Singularitit konkret, was ein empa-
thisches Mitgehen durch den Rezipienten prinzipiell erméglicht. Rezep-
tionsasthetisch gesehen wird der Vermittlungscharakter von Medien in
seinem Defizit insofern aufhebbar, als Teilhabe durch Beobachtung resp.
beobachtende Anteilnahme moglich wird. Wird eine solche Anteilnah-
me vollzogen, ist eine Voraussetzung fiir die bildende Erfahrung von
Medienwirklichkeit erfullt.

21 Interaktion mit fiktionalisierenden Texten ist nicht mit dsthetischer Erfahrung gleichzuset-
zen. Denn die Bekanntheit des jeweiligen narrativen Stiles kann eine Plakativitét erzeu-
gen, bei der das Rezeptionsvergniigen darin liegt, aufgrund der mit der Durchschaubar-
keit des Textes gegebenen Uberlegenheit das Typische wahrzunehmen, was den Blick fiir
das Singulére verstellt.
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Dem wird Gumbrechts Modell einer ,Oszillation zwischen Prasenz und
Sinn“ insofern gerecht, als man — wenn man Gumbrechts Ausfiihrungen
auf verschiedene Medienwirklichkeiten erweitert — tendenzielle Beto-
nungen von Prasenz oder Sinn unterscheiden kann. Der Modus der Pra-
senz ist danach immer mehr am konkreten Objekt auf der Ereignisebene
ausgerichtet, wihrend der Sinnmodus abstrahierend wirkt. Beide Modi
konnen jeweils im realen oder im fiktionalen Bezugsrahmen auftreten,
wobei bestimmte Formen wie die Live-Berichterstattung nur einen Mo-
dus realisieren, hier den der Priasenz, wihrend andere wie eine Doku-
Soap durch die Vermischung von authentisierendem und fiktionalisie-
rendem Gestaltungsstil zwischen Prisenz und Sinn schwanken. Die im
Zeichenkorper entmaterialisierten Objekte der Medien konnen in der
Oszillation zwischen der Erzeugung von Prasenz in der medialen Ver-
mittlung und der Bedeutung der unterschiedlichen Spielformen von
Medienwirklichkeit in der Distanz der dsthetischen Erfahrung wirklich
werden. Wobei Fiktion durch den spielerischen Einbezug eigener Erfah-
rungen ,wirklich” wird, wahrend das Tatsachliche in der Abdeckung des
Objektes mit seinem realen Vorbild erlebbar wird. Nicht nur empathisch
mitzugehen, sondern diese Teilhabe auch dem jeweiligen ,Wirklichkeits-
gehalt” der medialen Erfahrung anzupassen, ist also eine Voraussetzung
fir die asthetische Bildungsdimension.

3.2 Die kognitive Dimension

3.2.1 Wissensvoraussetzungen bei der Mediennutzung
Bei der kognitiven Dimension von Medienbildung soll iiber eine wis-
sensbasierte, kritische Distanz zum Medieninhalt der Aufbau von Wis-
sen und Vorstellungen gegentiber dem vermittelten Gegenstand optimal
beeinflusst werden. Bei der Bestimmung von Medienkompetenz ist die
kognitive Dimension enthalten, inshesondere in Bezug auf den manipu-
lativen Aufbau von Vorstellungsbildern, die nicht der Realitat entspre-
chen (Tulodziecki 1992), ein Aspekt, den Dewe und Sander auch fir die
Erwachsenenbildung hervorheben (1996, S. 137). Was sich dahinter ver-
birgt, lasst sich an einem haufig zitierten Beispiel Tulodzieckis (ebd.)
tber die Aufarbeitung ,wirklichkeitsverzerrender Medieneinfliisse” auf-
zeigen. Durch Medien werden Weltbilder vermittelt, die aufgrund ver-
zerrender, wirklichkeitsentfremdender und manipulativer Tendenzen ein
falsches Bild der sozialen Realitat vermitteln. Medienerziehung hat es
zur Aufgabe, solche verzerrenden Einfliisse durch ihre reale Anschau-
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ung zu korrigieren. So dient bei Tulodziecki der Besuch bei einer echten
Polizeistation dazu, ein realistisches Bild vom Alltag der Polizisten zu
gewinnen. Wissen (iber die Bedingungen der Medienvermittlung ist, wie
an Tulodzieckis Beispiel gezeigt werden kann, nicht ausreichend, um
die manipulativen Tendenzen von Medien zu durchschauen. Vielmehr
muss ein Wissen tiber den Gegenstand aufgebaut werden, das es ermog-
licht, verzerrende Medieneinfliisse zu unterbinden. Bezieht sich das ge-
genstandsbezogene Wissen auf die innere Rahmenschicht, so das ver-
mittlungsspezifische auf den Rahmenrand. Zwei notwendige Wissens-
bestinde des Rezipienten sind also aufweisbar:

1) Wissen tiber den Gegenstand: Dieses Wissen ermoglicht einen
Vergleich der im Text gegebenen mit eigenen Wissensbestan-
den des Rezipienten.

2) Wissen tiber die Vermittlungsbedingungen: Die Einordnung un-
ter den Rahmenrand und seine kritische Bewertung verlangt Wis-
sen tiber den Kommunikator, sowie tiber Genres und die spezifi-
schen Gestaltungsformen und Inszenierungsweisen der Medien.

Das unter 1) genannte Wissen dient der Uberpriifung auf Richtigkeit
(Wurde das Ereignis korrekt dargestellt?), das unter 2) genannte Wissen
dient der Bewertung des Inhaltes (Wie glaubwiirdig ist der Kommunika-
tor? Welche Aussageintention besitzt er?). Welche Bedeutung das Vor-
handensein beider Wissensbestinde fiir das Verstehen besitzt, kann man
ex negativo ableiten, indem man fragt, zu welchen Konsequenzen das
unzureichende Wissen der Typen 1 und 2 fiir den Wissensaufbau durch
Medien fiihrt. Dazu ist die Besonderheit des Wissensaufbaus durch Me-
dienerfahrung nochmals genauer zu betrachten.

Bei der Sekundarerfahrung durch Massenmedien findet immer eine Kon-
frontation mit aufbereitetem Wissen statt; was erfahren wird, sind sekun-
dare, ndmlich durch andere verfasste Darstellungen von Welt. Insofern
ist die Besonderheit der Rezeptionssituation nicht durch den direkten
Vergleich zwischen Medienwirklichkeit und Wirklichkeit zu erhalten —
oder zumindest nur in eingeschrankten Sachverhalten und Einzelfragen,
wie im erwdhnten Beispiel Tulodzieckis. Dort kann man einen hinter der
Medienwirklichkeit stehenden Gegenstand (realer Polizeialltag) ungefahr
benennen. Jedoch ist auf Grund der Semiotisierung ein hinter dem Zei-
chen stehender Gegenstand, an dem die Medienrealitat gemessen wer-
den kénnte, nicht immer und nie eindeutig zu bestimmen. Medienreali-
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tat ist nicht durch das Defizit medialer Vermittlung gegentiber einer un-
vermittelten Realitat zu verstehen, sondern durch ihre eigenen Struktu-
ren, welche auf den medienspezifischen Semioseprozess durch Selekti-
on und Inszenierung zuriickzufiihren sind (vgl. unter 2.3). Doch auch
wenn nicht eine hinter dem Medium stehende, unvermittelte Wirklich-
keit existiert, so eine, auf die durch den Kommunikator Bezug genom-
men wird. Die Art und Weise der Bezugnahme wird wiederum durch
den Prozess der Mediatisierung beschrieben, denn durch ihn wird deut-
lich, welche Selektionen und Deutungen durch den Kommunikator vor-
genommen wurden. An dieser Stelle liegt auch die pidagogische Be-
griindung fur die Formulierung einer auf die kognitive Dimension bezo-
genen Medienkompetenz verborgen, die auf die Vermeidung einer
Manipulation des Rezipienten und die Moglichkeit eines Wissenszuwach-
ses und Orientierungsgewinns durch Mediennutzung zielt.

Die Rahmenschichten des Textes besitzen fiir den Wissensaufbau jeweils
unterschiedliche Funktionen: auf der Ereignisebene wird , Welt” vermit-
telt, sei diese fiktional oder real. Hier werden Sachzusammenhinge,
Geschehnisse und Interaktionen dargestellt. Die Ereignisebene ist das,
was etwas unscharf auch als ,vermittelte” Wirklichkeit bezeichnet wird.
Auf dieser Ebene, die den Inhalt des Textes enthilt, gewinnt der Rezipi-
ent Kenntnisse tiber die Welt und kann Wissen tiber die Welt aufbauen.
Allerdings unterliegt der Wissensaufbau durch massenmediale Sekun-
darerfahrungen anderen Bedingungen als jener durch Priméarerfahrun-
gen. Bei Medienerfahrungen treten Widerstande nicht durch die Materi-
alitat des Realen auf, die bislang vermeintlich Fragloses in Frage stellen
und eine Revision vorhandenen Wissens motivieren. Sondern Fragwiir-
digkeiten ergeben sich allein durch Widerspriiche zwischen verschiede-
nen Informationen. Wie das zu verstehen ist, soll in Riickgriff auf Alfred
Schiitz’ Phanomenologie des Wissensaufbaus (1979) ausgefiihrt werden.
Er beschreibt, wie durch das plotzliche Auftreten einer Ungereimtheit
bisherige Wissensbestinde problematisiert werden. Der lebensweltliche
Wissensvorrat, ,der zum grolsen Teil aus der Gruppenerfahrung tiber-
nommen ist und auferdem meine eigenen unmittelbaren Vorerfahrun-
gen miteinschlielft” (ebd., S. 30) liefert jenes Wissen, das man zur Be-
wiltigung der praktischen Alltagsanforderungen benétigt. In Unterschei-
dung zu hoheren Formen des Wissens ist es kein logisch-gegliedertes
System. Dieser Mangel wird solange als nicht stérend erlebt, wie keine
neuartigen Erfahrungen auftreten, die mit dem vorhandenen Wissens-
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vorrat inkongruent sind. Die lebensweltliche Situation wird als fraglos
hingenommen, man besitzt die entsprechenden Losungsmuster, um mit
ihr umzugehen. Immer enthilt sie jedoch zugleich einen Horizont des
Unbestimmten, der erst problematisch wird, wenn etwas Neues auftaucht,
das einen Teilbereich des Wissensvorrats in Frage stellt. Die Fraglosig-
keit der Erfahrung ,explodiert” (Schiitz), weil vermutet vorhandene As-
pekte eines Gegenstandes mit der vorangegangenen Erfahrung inkong-
ruent sind, in Schiitz’ Beispiel entspricht die Pilzriickseite nicht der von
der Vorderseite her erwartbaren Beschaffenheit. Es kann aber auch pas-
sieren, dass die bisher ausreichende Auslegung einer Situation aufgrund
von Verdnderungen nicht mehr hinldnglich ist, z. B. die Bestimmung von
Pilzen als essbar resp. nicht essbar in Zeiten einer Hungersnot. Fragwiir-
digkeit entsteht also dann, wenn Wissensbestande mit neuen Erfahrun-
gen nicht kongruent sind oder Situationsveranderungen zu einer Weiter-
auslegung des bisherigen Horizontes fiihren.

Ein dhnlicher Vorgang ist bei der Medienrezeption denkbar: Der Rezipi-
ent sieht sich mit Wissen konfrontiert, das seinem vorhandenen Wis-
sensvorrat widerspricht resp. das in sich widersprtichlich ist. Oder er ist
auf Grund seiner biographischen Situation motiviert, bisheriges Wissen
zu vertiefen. In beiden Fillen ist es dem Rezipienten nur bei Inkongru-
enz von Wissensbestinden moglich, durch Mediatisierungsprozesse be-
stehende Liicken und Fehler aufzudecken. Bestehen solche Ungereimt-
heiten nicht, reiht sich die neue mediale Erfahrung in bereits bestehende
Wissensbestande ein, indem sie diese bestatigt und erweitert. Wenn je-
doch die neue Erfahrung dem bisherigen Wissen inkongruent ist, dann
entsteht eine neue Perspektive auf das Bisherige. Der Rezipient ist ge-
zwungen, diese Unstimmigkeit zu beseitigen, z. B. durch die Suche wei-
terer Informationen oder durch Unterdriickung des als inkongruent Er-
fahrenen als irrelevant, so dass die bisherige Auslegung des vermittelten
Ereignisses nicht in Frage gestellt werden muss.

Der Umschlag von Fraglosigkeit zur Fragwiirdigkeit ist erkenntnistheo-
retisch gesehen insofern wichtig, als er eine neue Perspektive auf eine
Situation markiert. Ob diese neue Perspektive dann tibernommen wird,
ob sie richtig ist oder nicht, ist dabei nicht von Belang, sondern wichtig
ist, dass eine fraglose Situation fragwirdig wird und damit eine bislang
gegebene Perspektive durch eine neue aufgebrochen wird. Erst dann
gestaltet sich der durch Medienerfahrung angeeignete Gegenstand als

95



3 Dimensionen von Medienbildung

widerstiandig, er wird in seiner Eigenheit und Singularitit erkennbar, was
eine Voraussetzung fir Bildungszuwachse durch Medien ist.

Die inhaltliche Fiille der Ereignisebene schafft den Fundus der medialen
Sekundarerfahrungen als Wissen tiber die Welt, es entspricht dem oben
unter (1) genannten Wissensbestand, der auf den Gegenstand bezogen
ist. Die Bewertung dieser Erfahrungen wird tber die Rahmenhinweise
moglich, durch welche die Ereignisdarstellungen in ihrer Bedeutung fur
das Wissen des Rezipienten tiber die Welt abschitzbar werden. Wie die-
se Inhalte zu bewerten sind, ob sie erfunden sind oder nicht, ob sie gesi-
chertes Wissen oder Spekulationen darstellen, in welchem Zeitbezug sie
stehen und welche Art der Weltdeutung sie enthalten, kurz: alles Wissen
dartiber, wie das Ereignis als dargestelltes zu bewerten ist, wird durch
die entsprechenden Rahmenhinweise des Kommunikators vermittelt und
verlangt medienkundliche Kenntnisse (Wissenstyp 2).

3.2.2 Den Medientext auf seine Richtigkeit befragen

An Bruchstellen des Bekannten und Gewussten mit Neuem entstehen
Fragwirdigkeiten. Das Neue wird durch den Text transportiert und seine
Neuigkeit ist in Bezug auf das Vorwissen des Rezipienten zu bestimmen.
Vorwissen besitzt der Rezipient durch die im Text enthaltenen und bereits
aufgenommenen Informationen und durch seinen eigenen Wissensvor-
rat. Wie ist der Vorgang des Entstehens von Fragwirdigkeit als Interakti-
on mit dem Text auf die Wissensbestiande (1) und (2) bezogen systema-
tisch zu bestimmen? Folgende Maoglichkeiten sind unter Einbezug der
zwei Rahmenschichten des Textes denkbar:

Auf den Gegenstand bezogenes Wissen: Die auf Ereignisebene gege-
benen Informationen sind widersprichlich, unvollstindig oder neu. Bei
qualitativ schlechten, unzureichend recherchierten und oberflachlich
ausgearbeiteten Beitragen kann es dem Nutzer auffallen, dass Sachzu-
sammenhange nicht stimmig sind und Argumente widersprichlich, Ar-
gumentationsfiden nicht weiterverfolgt und offene Fragen nicht geklart
werden, die Informationen zu allgemein sind. Insbesondere wenn der
Nutzer Experte im betreffenden Wissensbereich ist, werden ihm Man-
gel auf Grund von Informationsliicken des Kommunikators oder der
Interaktanten selbst auffallen. Leserbriefe werden haufig geschrieben,
um (vermeintlich) falsche Sachinformationen richtig zu stellen. Ist in
diesen Fillen das Vorwissen groler, so erreicht es im anderen Fall eine
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Erganzung durch Mediennutzung. Eine wahrgenommene Deckungsun-
gleichheit zwischen Wissen des Rezipienten und Medientext fiihrt zu
einer Ausdifferenzierung des vorhandenen Wissens auf Grund von Neu-
artigkeit.

Auf die Vermittlungsbedingungen bezogenes Wissen: Unstimmigkeiten
konnen dadurch entstehen, dass der Kommunikator widerspriichliche
Interpretationshinweise gibt und der Text wird generell fragwiirdig, wenn
der Kommunikator wenig vertrauenswiirdig ist. Im Normalfall werden
der Kommunikator — der durch den Rahmenrand vertreten ist — und das
Ereignis zu einem Rahmen zusammengefasst, beide Rahmenschichten
werden so zueinander in Bezug gesetzt, dass ein stimmiger Rahmen ent-
steht. Ich mochte zur Dokumentation wiederum ein Beispiel aus der
erwidhnten Untersuchung (Pietral® 2003) zitieren, das veranschaulicht,
wie eng die Inhalte der Ereignisebene (eine titliche Auseinandersetzung)
mit dem Hinweis auf den Kommunikator, hier als Sender, zusammen-
hdngen:

.Jetzt steht da oben ZDF, dann sieht man noch, irgendetwas steht da: Bundesgrenz-
schutz, oder so was, ich weil3 nicht. Ich glaube (...) Kiistenwache oder so was, das hab
ich mal kurz beim Zappenim ZDF gesehen.” , Also, ZDF habe ich oben gesehen, sicherlich
so ein typischer zwanzig-Uhr-fiinfzehn-Krimi.”

Der Hinweis ,ZDF“ enthilt fir den Nutzer gewisse Informationen (der
Sender strahlt Vorabendkrimis aus und ,Kiistenwache” ist als eine sol-
che Serie bekannt). Das Ereignis selbst mit seinen Rahmenhinweisen (eine
gespielte tatliche Auseinandersetzung) wird als in Einklang mit dem Rah-
menrand ,ZDF-Vorabendserie Kiistenwache” stehend angesehen und
kann damit als fiktionale Vorabendserie, die eine gespielte Gewalttat
enthilt, verstanden werden. Es ist aber auch moglich, dass Rahmenrand
und Kommunikator nicht in Einklang mit dem gebracht werden kénnen,
was auf der Ereignisebene geschieht. So kbnnen die mit dem Rahmen-
rand gegebenen Interpretationshinweise in Widerspruch zur Ereignisebe-
ne stehen. Dieser Fall tritt insbesondere bei den Angebots-Mischformen
auf, z. B. wird etwas als fiktional angekiindigt, was auf Ebene des Ereig-
nisses jedoch als dufBerst realistisch erscheint.

Ein historischer Fall ist das Horspiel ,The War of the Worlds” in der
Bearbeitung von Orson Welles, das als Horspiel angekiindigt wurde. Doch
das Ereignis war so realistisch dargestellt, dass viele Horer an eine echte

97



3 Dimensionen von Medienbildung

Invasion vom Mars glaubten??. Ein noch relativ neuer Fall ist der Film
,Blair Witch Project” (Daniel Myrick/Eduardo Sanchez 1999). Die von
Studenten vorgenommenen Dreharbeiten zu einem Dokumentarfilm, der
die Wurzeln eines in der Vergangenheit liegenden, mysteriosen Spuk-
Ereignisses aufdecken soll, wirken so tiberzeugend realistisch dargestellt,
dass der Rahmen Fiktionalitit vom Rezipienten nur mithsam aufrechter-
halten werden kann. In beiden Beispielen widerspricht das Rahmenin-
nere dem Rand, weil die Realitidtsndhe des Ereignisses den als fiktional
gesetzten Rahmen unglaubwiirdig erscheinen lisst. Ob ein Rahmen als
verbindlich angenommen wird hdngt u. a. mit der dem Kommunikator
zugesprochenen Glaubwiirdigkeit zusammen. Wenn der Kommunika-
tor als unglaubwiirdig erscheint, kann auch das Ereignis seine Glaub-
wirdigkeit verlieren, und das gesamte Geschehen oder Einzelaspekte
werden in Frage gestellt, z. B. wenn Darstellungsformen, ein Sender oder
ein Moderator als wenig serits bewertet werden (Pietrals 2002).

Vorangehend wurde davon ausgegangen, dass Fragwirdigkeiten auf
Grund von Bruchstellen im Wissen zwischen dem Rezipienten und dem
Text entstehen und an diesen Stellen die Initiierung von Bildungspro-
zessen moglich ist. Der entgegen gesetzte Fall ist die Integration neuen
Wissens in das bisherige, unter das sich das Neue subsumieren lasst
(,wieder ein Beispiel fuir vorschnelle Strafentlassung bei Padophilen”).
So verschwindet die der Systematik zugrunde gelegte Voraussetzung
der Inkonsistenz zwischen Rezipientenwissen und Textinformation: Die
Informationen des Textes lassen sich, den bisherigen Wissensbestand
eventuell erweiternd, nicht aber ihn in Frage stellend, in das Wissen
des Nutzers integrieren. Es entstehen keine neuen Perspektiven auf den
Gegenstand, allenfalls wird das bisherige Wissen erhartet und besta-
tigt, in seinen Facetten erweitert oder es geht auf Grund seiner Be-
kanntheit im vorhandenen Wissensvorrat unter. Empirisch bestatigt wur-
de dieser Vorgang in Zusammenhang mit der in der Einleitung erwdhn-
ten ,Kultivierung” des Wissens, wonach z. B. Vielfernseher auf Grund
der Gewaltdarstellungen im Fernsehen ihre Alltagswelt fir gefahrlicher
halten als sie tatsachlich ist. Auf Grund seiner Fraglosigkeit fiihrt dieses
Wissen zu einer Sicherheit im Urteil Gber die Welt und ihre Zusam-
menhinge. Solange es nicht durch die oben genannten Fille erschiit-
tert wird, tragt es wegen seiner durch Intersubjektivitit vollzogenen

22 Zu dem Verwirrspiel mit Rahmen in diesem Beispiel siehe PietraR3 2005a.

98



3.2 Die kognitive Dimension

Objektivierung dazu bei, dass die Welt nach seinen MaRgaben bestimm-
bar und geordnet erscheint.

Auf dieser Ebene verschwindet tibrigens auch die Trennung zwischen
Wissen aus fiktionalen und nicht-fiktionalen Inhalten. Sofern der Rezipi-
ent kein der fiktionalen Welt widersprechendes Wissen besitzt, konnen
die hier gewonnenen Kenntnisse dem Vorwissen bruchlos eingefiigt wer-
den. Wer nichts niheres tiber den Untergang des Ozeandampfers , Tita-
nic” wusste und einen Film dartiber sieht, wird sein zukiinftiges Wissen
aus diesem Film beziehen. Denn selbst wenn der Rezipient genau ange-
ben kann, dass sein Wissen einem Film entstammt, kann er nicht sagen,
inwiefern dieses Wissen ,richtig” oder ,falsch” ist. Er weil3 nicht, an wel-
chen Stellen er seine Richtigkeit Giberpriifen misste, so dass die fiktionale
Erfahrung zwar fiktional bleibt, auf Ereignisebene aber als uniiberpriiftes
Wissen integriert wird. Insofern ist die von Winterhoff-Spurk (1989) ge-
fundene Trennung zwischen realem und fiktionalem Wissensspeicher auf
inhaltlicher Ebene irrelevant. Denn auch wenn der Rezipient weil3, dass
die Sendung selbst fiktional war, so wird nichts ihn daran hindern, das
dort gewonnene Wissen solange in seinen Wissensbestand als gtiltig und
allenfalls mit einem Fragezeichen versehen einzufiigen, bis er ein Wissen
gewinnt, das das fiktionale Wissen absichert oder auch nicht.

Solange Wissen seine Giiltigkeit oder ,Dehnbarkeit” erweist, sind keine
Anpassungen notwendig. Grenzen bestehen einerseits durch die Wissens-
bestinde des Rezipienten und andererseits durch die inhaltliche Begrenzt-
heit des Medientextes. Wo beide nicht miteinander in Widerspruch gera-
ten, verschmelzen die Perspektive des Rezipienten und die des Komm-
unikators miteinander, der Rezipient assimiliert das Weltbild des
Kommunikators, so dass es zu seinem eigenen Weltbild wird. Wo Wider-
spriiche entstehen, sind Anpassungen notwendig, sei dies durch Anpas-
sung seines Wissens oder langfristig, wie bei sozialen Vorurteilen, durch
Subsumtion des Widerspriichlichen unter das Vorurteil. Medienerfahrung
entfaltet auf kognitiver Ebene ihr bildendes Potenzial jedoch nur dort, wo
der Rezipient sein eigenes Wissen durch die im Text enthaltenen Bestan-
de sachlich korrekt erweitert. Voraussetzung dazu ist neben Kenntnissen
Giber das Mediensystem, seine Darstellungstechniken und Kommunika-
toren ein Wissen tiber die in den Medien présentierten Gegenstande. Die
kognitiven Voraussetzungen fiir eine Bildung durch Medien erfiillen sich
damit durch das Vorhandensein von Wissen beim Nutzer.
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3.3 Die moralische Dimension

3.3.1 Die Interaktion zwischen dem Rezipienten und den
Protagonisten

Dass die Rahmenzuweisung in den Medien normativ geregelte Grenz-
setzungen befolgen muss, zeigt sich an offentlichen Diskussionen, die
anlasslich der Einfiihrung neuer Medienformate entbrennen. Sie dienen
nicht selten dazu, mit den neuen Formaten gegebene Rahmenverletzun-
gen zu thematisieren, z. B. wenn die Grenze des Spielerischen und des
guten Geschmacks als tiberschritten angesehen wird, die Wiirde der Pro-
tagonisten als verletzt. Insbesondere das Leitmedium Fernsehen hat seit
der Etablierung der neuen Programm-Mischformen immer wieder An-
stol} fiir solche Auseinandersetzungen gegeben. Da Rahmen durch Rah-
menhinweise und in den Medien durch die spezifischen Gestaltungsfor-
men konstituiert werden, sind diese Diskussionen oberflichlich betrachtet
auf Fragen des Geschmacks bezogen. Geschmackliche Auffassungen aber
sind die Oberflache normativer Uberzeugungen, so dass die Diskussio-
nen Uber als Rahmenverletzung aufgefasste Rahmensetzungen der Her-
stellung eines normativen Konsenses dienen.

Zwei Grundthemen, an denen sich moralische Auseinandersetzungen
entziinden, sind die Trennung von Realitit und Fiktion und von 6ffentli-
cher und privater Sphére. Die Trennung von Realitdt und Fiktion wird
z. B. bei dem neuen Format ,Doku-Soap” verletzt, bei dem Menschen
inszenierten Belastungssituationen ausgesetzt werden, z. B. wenn zwei
Ehefrauen ihre Familien fiir eine begrenzte Zeit ,tauschen”. Die Insze-
nierungsweise verleiht solchen Soaps einen fiktionalen Anstrich, der auch
die entsprechende Rezeptionshaltung beim Publikum nach sich zieht,
wdhrend die Personen auf Grund der Belastungssituation den Spielcha-
rakter nur aufrecht erhalten konnen, bis sie von den Ereignissen so stark
betroffen werden, dass die Grenze zwischen Spiel und Ernst verschwin-
det. Damit aber ist fragwiirdig, ob die ihnen zugemuteten Belastungen
bereits dem Rahmen der ,Wirkwelt” zuzurechnen sind oder noch die
beim Spiel bestehende Lockerung normativer Anspriiche fir sich rekla-
mieren durfen.

Fragen der Wiirde werden bei Nachmittags-Talkshows berthrt, die mit
ihren Themen eine Selbstentbl6Bung der Teilnehmer forcieren. Indem
Privates offentlich gemacht wird, erhilt es einen Auffiihrungscharakter,
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zugleich aber sind die Auffihrenden daran interessiert, das, was eigent-
lich nicht fiir die Augen anderer bestimmt ist, so zu prasentieren, dass es
zu einer Auffiihrung wird und das wirklich Private hinter der Fassade
Auffithrung zu verstecken. Der Zuschauer wird — wie im Ubrigen auch
bei Doku-Soaps auf Grund der realen Personen — zum Voyeur gemacht.

Eine moralische Verpflichtung besteht auf Seiten des Kommunikators so-
wohl seinem Gegenstand wie dem Rezipienten gegentiber, und der Rezi-
pient ist seinerseits gegeniiber dem Kommunikator und dem Gegenstand
verpflichtet. Die Verpflichtungsbeziehungen sind aus der Vermittlungssi-
tuation zu erklaren: Aus ihrem urspriinglichen Kontext genommen, besit-
zen die im kommunizierten Ereignis auftretenden Interaktanten keine
Maoglichkeit, fir sich selbst einzustehen, weil durch die Vermittlungssitu-
ation (berdas Ereignis gesprochen wird, aber nicht mit den an ihm Betei-
ligten. Insofern sind die medialen Protagonisten dem Kommunikator und
dem Rezipienten sozusagen ausgeliefert. Kommunikator und Rezipient
sind insofern aufeinander bezogen, als sie beide daran beteiligt sind, je-
nen Rahmenrand aufrechtzuerhalten, der durch den Text vorgegeben ist.
Der Kommunikator hat den Rahmenrand gesetzt; ob der Rezipient nun
seinerseits den gesetzten Rahmen aufrechterhilt, ist ihm insofern freige-
stellt, als weder der Kommunikator noch die medialen Protagonisten von
ihm die Aufrechterhaltung des Rahmens einfordern knnen. Wenn er et-
was Fiktionales als Fakt verstehen will, so ist das zunédchst einmal seine
ganz private Sache. Alle genannten Aspekte gehen in die Bestimmung der
moralischen Dimension von Medienrezeption mit ein.

Die Organisation der Alltagserfahrung als Rahmen enthilt eine morali-
sche Komponente. So dienen Rahmen und durch sie geordnete Interak-
tionsrituale der Konstitution von Identitat, der Aufrechterhaltung der per-
sonlichen Wiirde, der Verbindlichkeit von Interaktionen (z. B. die recht-
milige Verbindung von zwei Menschen durch das Hochzeitsritual) und
der Sicherung von Abliufen (z. B. die Auffiihrung eines Konzertes). Wie
die genannten Beispiele aus Goffmans Arbeiten (1993, 1994, 1998) ver-
anschaulichen sollen, sind Rahmen auch Bestandteil zur Aufrechterhal-
tung normativer Systeme, sie dienen der Absicherung und Gewdhrleis-
tung von Interaktionsregeln und Werten.

Der moralische Anspruch von Rahmen ist die fiir alle erkennbare Ein-
haltung von bestimmten Interaktionsformen, wodurch zugleich eine Zu-
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stimmung zu den durch einen Rahmen gesicherten Werten erfolgt. Die
Aufrechterhaltung des Rahmens ist eine nach aulen sichtbare Uber-
einkunft, nur wenn und weil ein Rahmen fiir alle erkennbar ist, wird
seine Giiltigkeit gesichert. Damit ist die mit dem Rahmen getroffene
Zustimmung zu bestimmten Werten ebenfalls eine nach aufRen einzu-
losende Verpflichtung, deren Einhaltung sich im normgerechten Ver-
halten ausdriickt. Inwieweit die Interaktionspartner auch innerlich am
Rahmen beteiligt sind, dem dulleren Verhalten entsprechend, ist jedoch
fur die beteiligten Interaktionspartner schwer nachvollziehbar.

Der Wert von etwas wird im emotionalen Erleben wirklich und verbind-
lich. Das innere, emotionale Erleben kann nach auRen interaktiv vermit-
telt werden; sprachlicher und gestischer Ausdruck sowie Handlungen
zeigen, wie wichtig einem Menschen bestimmte Normen und Werte sind.
Mit anderen Worten erhalten Normen und Werte ihre subjektiv empfun-
dene Zustimmung durch die mit ihnen verbundenen Gefiihle. Dass die-
se Gefiihle empfunden werden, also der Wert als wichtig erachtet, ist
durch bestimmte, ritualisierte Verhaltensweisen ausdriickbar. Dazu steht
ein Repertoire von Gesten des Beteiligtseins zur Verfligung, mit denen
die innere Anteilnahme ausgedriickt werden kann. Die emotionale Be-
teiligung kann aber davon abweichen; selbst wenn jemand innerlich
nicht beteiligt ist, kann sein Verhalten (der Trauer, der Freude, der Wert-
schatzung) signalisieren, dass er die eingeforderten Normen und Werte
aufrechterhdlt — wenn auch nur der Form nach. Rahmenregeln sichern
eine solche Zustimmung nach auflen ab. Z. B. kann der gelangweilte
Zuschauer und Zuhorer bei kiinstlerischen Auffiihrungen innerlich ab-
wesend sein, aber eine interessierte Miene aufsetzen.

Aufgrund der medialen Vermittlungssituation ist keine direkte Interakti-
on zwischen allen am Geschehen Beteiligten moglich, das Publikum
und jene Personen, die es beobachtet, sind nicht gleichzeitig anwe-
send. Das Verhiltnis zwischen Publikum und den auf der Medienbiih-
ne Interagierenden ist nach Goffman (1993) durch den ,Auffiihrungs-
Rahmen” organisiert. Eine Auffiihrung ist ,eine Veranstaltung, die ei-
nen Menschen in einen Schauspieler verwandelt, und der wiederum
ist jemand, den Menschen in der ,Publikums’-Rolle des langen und
breiten ohne AnstoB betrachten und von dem sie einnehmendes Ver-
halten erwarten kénnen” (ebd., S. 143). Auffiihrungen kénnen danach
unterschieden werden, wie stark sich die Auffithrenden auf das anwe-
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sende Publikum einstellen. So ist beim Theater das ganze dramatische
Geschehen fiir zuschauende Personen gestaltet. Werden Menschen bei-
ldufig bei ihrem Tun beobachtet, wie zum Beispiel Bauarbeiter, so wer-
den diese von den Beobachtern zu Auffithrenden gemacht. Die Inter-
aktion zwischen Zuschauenden und Auffiihrenden basiert auf einem
Einverstandnis hinsichtlich des Aufftihrungscharakters. Eine Auffiihrung
ist nur dann ohne Verletzung der Intimsphare der Auffihrenden mog-
lich, wenn sowohl Publikum als auch Auffiihrende wissen, dass die
mit dem Auffithrungsrahmen gesteckten Grenzen nicht verletzt werden.
Diese Grenzen beziehen sich auf das, was aufgefiihrt wird (z. B. kann
die Ausfihrungsweise von sexuellen Handlungen auf der Theaterbiih-
ne tber bestehende Grenzvereinbarungen hinausreichen, was an Re-
aktionen des Publikums ablesbar wird) und darauf, dass eine Auffiih-
rung stattfindet. In dem Moment, wo Menschen zu Auffiihrenden ge-
macht werden, begibt sich der Beobachter in die Rolle des Voyeurs. Ist
das im Gange der Bauarbeiten akzeptiert, so wiirde dies bei der Friih-
stiickpause als Indiskretion empfunden.

3.3.2 Die Verletzung von normativen Anspriichen

Von Goffman selbst erfihrt man wenig tiber die Grade des Engagiert-
seins in unterschiedlichen Rahmen, was Aufschluss tiber die Teilhabe an
verschiedenen Medienwirklichkeiten geben konnte. Einen Hinweis auf
die Weisen des Engagiertseins und deren rahmenanalytische Erfassung
als Rezeptionsmodi lasst sich jedoch aus den ,Herauf- und Heruntermo-
dulationen” (Goffman 1993, S. 396f.) ableiten?. Mit ihnen wird bestimm-
bar, ob eine Distanzierung vom Geschehen oder eine gesteigerte innere
Teilnahme besteht, was im ersten Fall die Zuweisung weiterer Rahmen-
rander und im zweiten den Riickgang auf die Ereignisebene darstellt.
Wird eine traurige Sequenz in einem Film ironisch kommentiert, wird
diese vom Zuschauer heraufmoduliert; eine Heruntermodulation findet
statt, wenn ihm ein fiktionales Ereignis so nahe geht, als geschihe es
tatsdchlich. Beide Formen stellen Ausbriiche aus bestehenden Rahmen
dar, weil bei ihnen der normativ gesicherte Grad an Teilhabe, der durch
den Rahmenrand besteht, nicht eingelost wird — also entweder wird der
erwartete Grad unterschritten, wie bei der Heraufmodulation, oder tiber-
schritten.

23 Mitdem Begriff ,Modulation” beschreibt Goffman die Transformation von einem Rahmen
in einen anderen (néher siehe Goffman 1993).
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Bei direkten Interaktionen besteht eine unmittelbare Regulierungsmog-
lichkeit, wenn die durch den Rahmen bestehende gegenseitige Verpflich-
tung von an der Interaktion beteiligten Partnern als nicht eingelost ver-
standen wird. Die Interaktion zwischen dem Kommunikator, den im Text
auftretenden Interaktanten und dem Rezipienten findet dagegen nicht in
Gleichzeitigkeit statt. Daraus resultiert die relative Freiheit des Rezipien-
ten, im Kommunikat vorgegebene Rahmen eigenwillig herauf- und her-
unterzumodulieren. Weder der Kommunikator noch die am medial ver-
mittelten Ereignis partizipierenden Interaktanten konnen jedoch die Auf-
rechterhaltung des Rahmens durchsetzen. Insofern steht der Rezipient
allein fur seine Aufrechterhaltung ein. Damit ist von ihm eine Differen-
zierung gefordert, die er quasi als Schuld gegentiber jenen abtrégt, Giber
die berichtet wird. Als Auffihrende kdnnen sie von ihrem Publikum ein
dem Auffilhrungsrahmen angemessenes Verhalten erwarten, wie gesagt
jedoch nicht einfordern. Wenn tiberhaupt, besteht lediglich die Moglich-
keit, eventuelle, mit dem Status ,Auffiihrende” gegebene Wiirdeverlet-
zungen im Nachhinein wiederherzustellen, z. B. durch eine Klage. Die
Angemessenheit des Verhaltens, zu der das Publikum verpflichtet ist, misst
sich am Grad der inneren Beteiligung der Auffthrenden am Ereignis, wel-
che die Méglichkeiten von Herauf- und Heruntermodulationen begrenzt.

Indem der Rezipient die Dignitat des vermittelten Ereignisses respektiert,
leistet er mehr, als Anstand oder gute Sitte zu bewahren. Medienwirk-
lichkeit differenziert sich durch die Rahmenrander in Medienwirklich-
keiten. Auf der oben diskutierten &dsthetischen Ebene schaffen die Rah-
menrinder die Erlebnisvielfalt von Medienerfahrung. Sie ermoglichen
es, Ereignisse in einer vermittelten Unmittelbarkeit als authentisch, als
dramatisiert etc. zu erfahren. Insofern ist die Aufrechterhaltung des Rah-
mens durch den Rezipienten nicht lediglich ,Anstand” gegentiber jenen
Lebenden und Toten, realen und fiktionalen Personlichkeiten gegeni-
ber, die an das Licht der Offentlichkeit gezerrt werden bzw. tiberhaupt
erst fiir die Offentlichkeit geschaffen wurden. Die Aufrechterhaltung des
Rahmens schafft eine Vertiefung der Verbindlichkeit medialer Erfahrung.
Denn indem der Medienerfahrung jener Stellenwert zugewiesen wird,
den sie als Primarerfahrung besaRe, wird ihr die Unverbindlichkeit des
Zeichenhaften genommen.

Mit Zuweisung des Stellenwertes ist vom Rezipienten nicht verlangt,
sich mit dem entsprechenden emotionalen Engagement eines am Ereig-
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nis unmittelbar Beteiligten zu verhalten. Vielmehr ist von ihm zu erwar-
ten, dass er es nach den in der Alltagswelt giiltigen Kategorien bemisst,
die fiir einen Beobachter gelten, der an einer unmittelbaren Interaktion
beteiligt ist (z. B. dass er die Opfer eines Verkehrsunfalles nicht zu un-
freiwillig Auffiihrenden aufgrund seiner unverhohlenen Schaulust macht).
Die in der Alltagswelt giiltigen Normen und Werte sind es, die den Le-
ser zu einem Spendenopfer veranlassen, den Zuschauer wegsehen las-
sen bei erschreckenden Bildern oder die den Nutzer dazu bewegen,
mehr Informationen (ber ein Ereignis zu suchen, um einen Missstand
zu beheben. Das MaB leitet sich ab aus dem Status der Protagonisten,
die am Ereignis beteiligt sind, und es besteht in der Anwendung dersel-
ben sittlichen Normen, wie sie in der Welt des Alltagshandelns gelten.
Das andere Extrem ware, das in den Medien Verhandelte gleichgtiltig
zum bloBen Schein zu erkliren, das sich durch ,Wegschalten” wenn
nicht aus der Welt, so doch aus dem eigenen Bewusstsein verbannen
l4sst. In letzter Konsequenz verschlief8t sich so der Rezipient jeglicher
sozialer Partizipation, weil er das Offentliche nicht als das Figene er-
kennt.

Dies soll dies wiederum an zwei Beispielen veranschaulicht werden,
einem aus dem Bereich der Faction, dem anderen aus der Fiktion. Das
erste Beispiel ist der oben bereits genannten Sequenz mit der Kinderfrau
entnommen, die das ihr anvertraute Kleinkind abwechselnd liebkost und
schlagt. Die Aussage der interviewten Rezipienten ist, wie bereits ausge-
fuhrt wurde, deutlich auf jenes Ereignis gerichtet, das hinter dem Bild
liegt und ein reales Geschehen darstellt. Aus dieser Perspektive auf das
Geschehen als tatsdchliches Geschehen erfolgt die moralische Bewer-
tung der Sequenz, die verlangt, dass man das Handeln der Frau unter-
binden sollte, um das Kind nicht zu schadigen:

.Seltsam ist natiirlich, dass man das filmt. Normalerweise miisste man ja eingreifen
oder irgendwie, weil fiir das Kind kann das auch nicht gerade forderlich sein, dass das
auf den Kopf geschlagen wird...”

Die fiktionale Gewalt einer ZDF-Vorabendserie, in der das niederge-
schlagene Opfer in einer Bootswerft verschwinden soll, wird demgegen-
Gber nicht ernst genommen, sondern der Rezipient distanziert sich von
dem Geschehen, indem er dessen Konstruiertheit und Vorhersehbar-
keit ironisch hervorhebt — das Opfer ,wurde natiirlich heldenhaft ge-

105



3 Dimensionen von Medienbildung

rettet, in der letzten Sekunde”. Das vom Ausmald der Gewalt her viel
dramatischere Ereignis wird nicht in seiner Gewalthaltigkeit, sondern
in seiner Aussage fiir das Geschehen verstanden. Seine offensichtliche
Konstruiertheit erlaubt es dem Rezipienten, sich quasi tber das Ereig-
nis zu stellen und es ironisch zu kommentieren, wobei seiner Fiktiona-
litat zugleich Rechnung getragen wird. Denn als fiktive ist die Gewalt-
tat (ein von einer Seilwinde heruntergelassenes Boot soll das niederge-
schlagene Opfer téten) nicht ernst zu nehmen, sie erscheint so deutlich
tibertrieben, dass ausreichend Distanz besteht, um einem ironischen
Kommentar den entsprechenden Freiraum einzurdumen. Die unter-
schiedlichen Kommentare beider Beispiele zeigen, dass sich die Rezi-
pienten auf das Ereignis beziehen und ihm einen jeweils spezifischen
Stellenwert zuweisen.

Bei der Aufrechterhaltung von Rahmen spielen Normen eine Rolle, die
die Rahmengrenzen regeln, und innerhalb dieser Festlegungen werden
Aushandlungsprozesse gefiihrt, die die Grenzen und mogliche Umdefi-
nitionen von Rahmen betreffen. Medienrezeption findet auch in Gemein-
schaft statt, Fernsehen ist eine in der Familie oder in Fankreisen prakti-
zierte Tatigkeit. Hier kann durch gegenseitige Hinweise und Ermahnun-
gen ausgehandelt werden, welche Art und Weise des Engagements
erwartet wird. Als empirische Absicherung kann dazu eine Untersuchung
Hepps (1998) tber Gesprache wihrend des Fernsehens herangezogen
werden, die zeigt, dass beim Reden (ber Fernsehinhalte Auseinander-
setzungen Uber gemeinsam akzeptierte Lesarten der Ereignisse stattfin-
den (ebd., S. 117ff)).

Weil Beobachtung und Auffiihrung nicht unter raumlicher Anwesenheit
von Publikum und Auffihrenden und haufig auch nicht zeitgleich statt-
finden, besteht bei der Mediennutzung eine Sondersituation hinsichtlich
der Einforderbarkeit moralischer Standards durch den Auffiihrenden. In-
sofern ist die Riicksichtnahme des Publikums den Protagonisten in den
Medien gegeniiber eine normative Forderung, deren Einhaltung dem
Gutdiinken des Nutzers obliegt. Dennoch ist gerade hier die Vorausset-
zung zur Erfillung der moralischen Dimension von Medienbildung zu
suchen. Eine hierbei bestehende Schwierigkeit fiir den Rezipienten ist,
dass die Interaktion mit dem Publikum zun&chst durch den Kommunika-
tor geregelt wird.
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3.3 Die moralische Dimension

Denn er macht die an einem Ereignis beteiligten Personen durch deren
Prasentation in den Medien zu Auffiihrenden. Welchen Rahmenrand er
dabei dem Ereignis zuweist, ob dieser dem Ereignis angemessen gewahlt
ist, steht in seiner Macht. Damit fallt ihm die Verantwortung zu, fiir die
gelingende Interaktion zwischen Auffiihrenden und Publikum zu sor-
gen, indem er den Auffiihrungscharakter sichtbar macht. Durch einen
Hinweis, in welcher Situation sich die Auffiihrenden jeweils befanden,
verhindert er, dass der Rezipient zum Voyeur gemacht wird. Legt er den
Auffiihrungscharakter aber nicht offen, so kann der Rezipient ohne des-
sen Verschulden in die Rolle des Voyeurs versetzt werden. Manchmal
besitzt der Kommunikator nicht die Moglichkeit, Menschen davon in
Kenntnis zu setzen, dass sie zu Auffiihrenden gemacht werden, z. B.
Menschen, die, ohne es zu wissen, bei einer Katastrophe gefilmt wer-
den. Hier ist es Angelegenheit des Kommunikators, die Wiirde dieser
Menschen zu bewahren, z. B. korperliche EntbléRungen nicht im Bild
zu Ubermitteln. Eine besondere Form von Auffithrungen stellen jene
Angebotsformen dar, die Offentliches und Privates miteinander vermi-
schen. Am Beispiel von Nachmittags-Talkshows wurde bereits gezeigt
(unter 3.3.1), in welcher Weise Privates zur Auffiihrung gebracht und
zugleich hinter Fassaden verborgen wird. Die Voraussetzung fiir die ge-
lingende Interaktion zwischen Publikum und Auffiihrenden besteht nun
beispielsweise darin, wie bei Doku-Soaps, dass das Publikum tiber den
Grad der Inszenierung Bescheid erhilt und die Auffiihrenden dariber in
Kenntnis sind, dass sie beobachtet werden.

Auf Grund seiner zeitlichen Position im Kommunikationsprozess be-
sitzt der Kommunikator die Kenntnis der Rahmen des Ereignisses, wih-
rend der Rezipient im Allgemeinen auf die Hinweise des Kommunika-
tors angewiesen ist. Letzterer besitzt die Macht, das Ereignis nicht nur
mit unpassenden Rahmen zu belegen, sondern die urspriinglichen Rah-
men unkenntlich werden zu lassen: In diesem Fall handelt es sich um
den unter 2.2.2 behandelten Fall der Tauschung. Der Rezipient meint,
der gegebene Rahmen sei der urspriingliche, tatsichlich aber existie-
ren andere Rahmen, die ihm nicht vermittelt werden. Verlasst er sich
auf den vermeintlich giiltigen Rahmen, so konnte es sein, dass er die
Wiirde der urspriinglich am Ereignis beteiligten Personen verletzt, auch
wenn dies unbeabsichtigt geschihe. Insofern ist der Rezipient darauf
angewiesen, dass der Kommunikator die korrekten Rahmenverhiltnis-
se offen legt, z. B. wenn eine tatsdchliche Schadigung von Menschen
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bewirkt wurde und Handlungen nicht im Modus des Als-ob ausgefihrt
wurden?.

Welche Rahmen jeweils giiltig sind, wird vom Kommunikator durch ent-
sprechende Rahmenhinweise markiert, dazu stehen ihm die genrespezi-
fischen Gestaltungsmittel und Markierungen des Rahmenrandes zur Ver-
figung. Insofern kommt bei der Rezipient-Text-Interaktion dem Komm-
unikator der Primat zu, weil er die Rahmen setzt, die der Leser dann
bereitwillig nachvollzieht oder auch nicht. Seine Verantwortung ist nicht
Gegenstand des vorliegenden Buches, das die Kompetenzsteigerung und
Bildungsfahigkeit des Nutzers zum Gegenstand hat, und nicht die Medi-
enethik als Pflicht zur Offenlegung der Vermittlungsvoraussetzungen?.
Die Einhaltung seiner Verantwortung markiert die Grenzen padagogi-
scher Interventionsmoglichkeiten. Denn die moralische Dimension der
Medienbildung ist dort nicht vom Rezipienten einholbar, wo dieser im
guten Glauben auf die vom Kommunikator richtig gesetzten Rahmen
und vollstandige Berichterstattung das Ereignis bewertet.

Je nachdem, wie weit die eine oder andere Partei dartiber in Kenntnis
resp. Unkenntnis ist, dass eine Auffiihrung stattfindet, ist eine beiden
Parteien angemessene Moglichkeit gegeben, den Rahmen aufrechtzuer-
halten: das heift fiir die Auffithrenden, nicht zum Opfer von Voyeuris-
mus gemacht zu werden, und fiir das Publikum, nicht dartiber im Unkla-
ren zu sein, welchen Auffiihrungsgrad das Ereignis besitzt. Denn der
Auffihrungsgrad bestimmt dartber, ob es dem Publikum maglich ist,
den durch die Auffiihrung gegebenen Rahmen nachzuvollziehen. Ist diese
Offenheit nicht gegeben, so kénnen einerseits die Wiirde der Protago-
nisten verletzt oder das Publikum um eine korrekte Einordnung und Be-
wertung von Ereignissen betrogen werden (z. B. wenn bei einer ange-
kiindigten Demonstration nur auf Grund der Anwesenheit von Fernseh-
kameras Steine geworfen werden; Kepplinger 1992). Auch hier konnen
das Vorwissen (iber den Gegenstand und Wissen tiber die Vermittlungs-

24 Eine problematische Modulation durch den Kommunikator und das Publikum lag bei den
im Februar 2004 diskutierten ,,Bumvideos” vor, bei denen Obdachlose sich fiir wenig Geld
kérperlichen Misshandlungen aussetzten (FAZ vom 11.2.2004, Nr. 35), die von Videofilmern
aufgenommen wurden. Hier machten sich alle am Vermittlungsprozess beteiligten Perso-
nen schuldig: Jene, die das Ereignis inszenierten und filmten, und jene, die es zu Unterhal-
tungszwecken betrachteten.

25 Zur Medienethik vgl. z. B. Wunden 1996.
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bedingungen Chancen erhohen, einen dem Ereignis angemessenen Rah-
men zu setzen.

Die moralische Dimension von Medienrezeption entziindet sich zumeist
an Geschmacksfragen. Doch steht hinter solchen Fragen mehr als eine
Frage des Gefallens, denn mit dem Geschmack ist auch angesprochen,
wie man mit Menschen, den Dingen und der Natur umgeht. Insofern ist
jenen, die sich an diesen Auseinandersetzungen mitbeteiligen, Medien-
wirklichkeit mehr als reine Oberfliche und Schein. Nur wer akzeptiert,
dass Medienwirklichkeit diese Referenz zur Realitit besitzt, kann die
Festlegung sittlicher Normen bei der Medienvermittlung und -rezeption
als ein Anliegen teilen. Er spricht dem Gegenstand eine Dignitdt zu, die
er aus seinem Stellenwert in der Lebenswelt bezieht und dessen Offent-
lichkeit die sittliche Diskussion begriindet. Dort, wo sie dem Gegen-
stand nicht zugesprochen wird, verlieren sich Medienwirklichkeiten unter
einer unterschiedslosen Oberflache. Das moralische Handeln des Nut-
zers ist eines der inneren Verpflichtung gegentiber den Protagonisten in
den Medien, das sich im Erleben der Medienerfahrung erfiillt — in einem
Stellenwert, der ihrem lebensweltlichen Ordnungsplatz entspricht?®. Auf
diese Weise wirkt die moralische Dimension auf die Empfindung der
medialen Oberfliche als fiir etwas stehend zuriick, weil der Rezipient
ihr eine Referenz zu seiner Lebenswelt verleiht.

3.4 Zusammenfassung

Bei der Medienrezeption entsteht zusatzlich zu dem im Text referierten
Gegenstand ein neuer Gegenstand, niamlich das, was der Nutzer aus
dem Medientext macht; die Kluft zwischen dem durch Medien repra-
sentierten und dem durch den Rezipienten referierten Gegenstand ist
wegen der Semiose jedoch nicht zu tiberbriicken. Eine Bildung durch
Medien misst sich also nicht an der Deckung von Medientext und Rezi-
pientenwissen, sondern an der Einstellung des Rezipienten gegeniiber
dem Gegenstand. Dazu wurden drei bildungstheoretische Dimensionen
bestimmt, die das &dsthetische, kognitive und moralische Verhiltnis ihm
gegentiber beschreiben — also das Empfinden fir ihn, das Wissen Gber
ihn und die Bewertung von ihm. Anhand dieser Dimensionen wurde

26 Vorliegend wurde nur {iber menschliche Protagonisten gesprochen, doch ist dies auch
auf Tiere zu erweitern, die Natur und Dinge.
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systematisch dargestellt, unter welchen Voraussetzungen Medienerfah-
rungen ein bildendes Potenzial besitzen:

Die asthetische Rezeptionssituation entfaltet ihren bildenden Charakter
in der inneren Teilhabe des Rezipienten am medialen Gegenstand, wo-
bei die Teilhabe jeweils auf den Rahmenrand und den Status des Ereig-
nisses als real oder fiktional mit allen dazwischen liegenden Spielfor-
men zu beziehen ist. Vom Medientext her gesehen sind es jene Texte
und Textstellen, die eine Auseinandersetzung mit einem konkreten, sin-
guldren Ereignis ermoglichen. Im Modus der Prasenz steht das Ereignis
in seiner zwar material eingeschrankten, aber die raumliche Begrenzt-
heit sinnlicher Erfahrung tberschreitenden, ,vermittelten Unmittelbar-
keit” im Vordergrund. Im Sinnmodus wird dieser Materialitit eine Be-
deutungsebene zugefiigt, die die eigene Erfahrung in einer Art Transzen-
denz ermoglichenden Erfahrung tberschreitet, was in Form einer
spielerischen Auseinandersetzung mit Moglichkeiten menschlicher Er-
fahrung fur fiktionale Texte und fir die Kunst gilt. Texte tiber reale Ereig-
nisse erdffnen den Zugang zu Erfahrungsrdumen, die im Moment der
Rezeption aulerhalb der leiblichen Reichweite des Nutzers liegen.

Uber die kognitive Dimension findet eine Bewertung des Ereignisses hin-
sichtlich seiner Eigenschaften statt. Diese Bewertung basiert auf zwei
Wissensbestinden des Rezipienten: Seiner Kenntnis vom Gegenstand
und seiner Kenntnis tiber Medien und ihre Vermittlungs- und Gestal-
tungsformen. Vom Medientext her gesehen ist es wichtig, dass keine fal-
sche und unhinterfragbare Homogenitit erzeugt wird, die Zusammen-
hinge herstellt, wo keine bestehen, und dass Qualititsstandards fachli-
cher Expertise und griindlicher Recherche gelten. Uber sachliche
Fragwirdigkeit durch die Herstellung intertextueller Zusammenhange
und nicht tibereinstimmende Wissensbestande ist es prinzipiell moglich,
die fehlende Widerstandigkeit des Materiellen zu tiberschreiten. Der Weg
zu einer kognitiven Bildung durch Medien geht tiber die Herstellung
von Fragwiirdigkeit dort, wo eine homogene Berichterstattung bruchlo-
se Wirklichkeitsauffassungen verdachtig werden lasst, wo widerspriich-
liche Zusammenhinge auffallen und neue Erkenntnisse in vorhandenes
Wissen integriert werden.

Eine moralische Dimension besitzt Medienrezeption durch die Aufrech-
terhaltung der dem Ereignis angemessenen Rahmen. Hier driickt sich
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die innere Verantwortung des Rezipienten gegentiber jener Welt und
jenen Protagonisten aus, auf die sich der Medientext bezieht. Vorausset-
zung dazu ist allerdings, dass der Kommunikator nicht dem Ereignis un-
passende Rahmen gewaihlt hat, denn eine Anpassung der Rahmen des
Ereignisses an den Rahmenrand ist fiir den Rezipienten nur dann mog-
lich, wenn er Kenntnisse tber das Ereignis besitzt. Werden diese An-
spriiche erfillt, dann ist es moglich, den Voyeursstatus gegeniiber jenen
Personen und Ereignissen, die auf das Tableau der Offentlichkeit gezerrt
werden, zu unterlaufen und den Geschehnissen eine Verbindlichkeit
zuzuweisen, die ihnen zukommt und die gefihrdet ist, weil sie dem Re-
zipienten zur freien Verfligung gestellt sind.

Sind, idealtypisch gedacht, alle drei Dimensionen erfiillt, so wird die
Interaktion mit dem Medientext in ein Verhiltnis zum Gegenstand tiber-
gefiihrt, das folgende Aspekte enthilt:

e |m &sthetischen Erleben besteht eine innere Teilnahme, die in
den Spielformen inszenierter Wirklichkeiten als Oszillation
zwischen materieller Prasenz- und inhaltlicher Sinneffekte wirk-
lich wird;

e kognitiv gesehen wird der Medieninhalt in das bestehende Wis-
sen des Rezipienten sachlich richtig eingegliedert und fiihrt zu
einer Erweiterung seines Wissens tiber den Gegenstand bzw.
zur Aufdeckung von Falschdarstellungen;

e moralisch versteht der Rezipient Medieninhalte als Teil seiner
Lebenswelt, auf die Texte referieren, und der dieser Lebenswelt
gebiihrenden Verantwortung im Handeln.

Die Realisierung aller drei Dimensionen basiert auf dem Vorhandensein
spezifischer Kenntnisse tiber den Rahmenrand und das Rahmeninnere.
Immer sind in die Interaktion mit dem Text Wissen tiber den Kommuni-
kator und dartiber, warum er welche Aussage wie anzielt, und Wissen
tiber das Ereignis miteinzubringen, damit die Voraussetzungen fiir dsthe-
tische, moralische und kognitive Bildungsprozesse erfiillt werden. Wel-
che Wissensbestande dies sind und welchen Beitrag die Erwachsenen-
bildung dazu leisten kann, soll im anschliefenden Kapitel geklart wer-
den.
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4 Die Forderung der Medienbildung
Erwachsener

Im Erwachsenenalter wird Medienkompetenz weitgehend nebenbei im
Lauf der Mediennutzung angeeignet, z. B. das Kennenlernen von Fern-
sehgenres und deren Einordnung als glaubwiirdig, qualitativ minderwer-
tig etc. Die hier erworbenen Kompetenzen reichen dem Nutzer im All-
gemeinen aus, einen Lernbedarf wird er erst bemerken, wenn seine Kennt-
nisse unzureichend sind. Doch liegt gerade im eigenen Spiiren eines
Lernbedarfs die Crux des Medienumgangs, die die Notwendigkeit von
Medienpadagogik begriindet. Manipulation, Fehlinformation und Wirk-
lichkeitsverzerrung, durch Emotionalisierung und Trivialisierung beste-
hende Qualitiatsmangel fallen nicht immer auf. Der Bedarf, die eigene
Medienkompetenz zu verbessern, wird vor allem bei technischen Neu-
erungen geweckt, die es erfordern, sich gezielt mit Anwendungs- und
Nutzungsfunktionen auseinanderzusetzen. So wies Tully nach, dass die
Verbreitung von PC und Internet informelle Lernprozesse in Gang setzte,
deren Motive ,in einer eigenwilligen Mischung aus dem Willen, zusatz-
liche Qualifikationen zu erwerben, dem Wunsch an kulturell-modernen
Trends teilhaben zu konnen, Interesse an und Faszinationsbereitschaft
fur die neue Technik und manchmal eben auch dem Interesse an einem
spielerischen Umgang mit Hard- und Software” zu finden seien (1994,
S. 301). Medienpddagogische Veranstaltungen, die sich auf andere Be-
reiche der Medienkompetenz beziehen als die technische Qualifikati-
on, unterliegen der Gefahr, in ihrer fiir Interessenten bestehenden Be-
deutung gar nicht erst wahrgenommen zu werden.

Dass hier aber ein Handlungsbedarf besteht, und dass sich dieser insbe-
sondere in jenen Aspekten des Medienumgangs begriindet, die dem
Nutzer nicht auffallen, liegt an den Besonderheiten von Medienangebot
und Medienrezeption:

1) Das inhaltliche Angebot: Der Medieninhalt wurde vorliegend
als , Text” (vgl. 2.2) bezeichnet. Ein Text ist jedes Medienange-
bot, also gesprochene und geschriebene Sprache, Stand- und
Bewegthilder. Der Text stellt eine Interpretation von Wirklich-
keit dar, die von einem Kommunikator geleistet wird. Vermittelt
wird nicht eine eins zu eins abgebildete Wirklichkeit, sondern
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—

eine Aussage. Der Kommunikator stellt sie aus Ereignissen, Sach-
verhalten und Interaktionen nach seiner Wahl zusammen (Se-
lektion, vgl. 0. 2.3.1). Und er verwendet zur Formulierung sei-
ner Aussage Gestaltungsmittel, z. B. Schnittwechsel, Einbau von
Hohepunkten oder eine sachlich-ntichterne Darstellungsweise
(Inszenierung, vgl. 0. 2.3.2). Beide Vorgange bewirken, dass ein
Medientext immer eine eigene Wirklichkeit konstruiert. Die
Anforderung fiir den Nutzer besteht darin, dass er die Selektio-
nen und Inszenierungen erkennt. Das ist nicht immer moglich,
sondern sie konnen ihm verborgen bleiben, so dass eine selbst-
bestimmte Haltung dem Angebot gegentiber erschwert ist.

Die Auseinandersetzung mit dem inhaltlichen Angebot (Rezep-
tion): Der Mediennutzer, der ein Textangebot auswéhlt, tritt mit
diesem in Interaktion und bringt so die Bedeutung des Textes
erst hervor. Der Text enthilt Interpretationshinweise in Form von
,Rahmenhinweisen”; sie sagen aus, wie etwas zu verstehen ist,
ob ein Text Fakt oder Fiktion beschreibt. Die Rahmenhinweise
geben vor, mit welch innerem Engagement der Nutzer einem
vermittelten Geschehen folgt. Im Gegensatz zur Auseinander-
setzung mit der materiellen Umwelt sind die Rahmenvorgaben
fir den Nutzer relativ unverbindlich. Er kann ihnen folgen und
damit etwas so erleben und verstehen, wie es dem vorgegebe-
nen Rahmen entspricht, er kann aber auch eigene Rahmen
wadhlen. Anders als im unmittelbaren Umgang erfdhrt der Rezi-
pient keine Sanktionen, wenn er sich nicht an Rahmen hilt.
Aber auch der Textinhalt ist unverbindlich dadurch, dass er kei-
ne anderen als logische Widerstinde bietet. Fehlen logische
Briiche oder fehlt dem Nutzer das Vorwissen, um diese zu durch-
schauen, kann er ein , leeres Wissen” iber den Gegenstand auf-
bauen, das einer Uberpriifung durch Experten oder an der ma-
teriellen Wirklichkeit nicht standhielte.

Beide Aspekte sind konstitutiv fiir Medienerfahrung. Sie weisen darauf
hin, dass mit der Férderung von Medienkompetenz kein hinlanglicher
Beitrag zu einer Bildung durch Medien leistbar ist, zumindest sofern unter
Medienkompetenz vor allem Fzhigkeiten verstanden werden, die auf das
mediale Vermittlungsgeschehen bezogen sind. Aus den zwei genannten
Punkten ist ableitbar, dass wegen der Selektionen auch auf den Medien-
inhalt bezogenes, nicht nur medienspezifisches Wissen bei der Medien-
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nutzung eine Rolle spielt, und dass die fehlende Verbindlichkeit des Textes
zu lberwinden ist, andernfalls bleibt die mediale Erfahrungswelt refe-
renzlos. Letzterer Aspekt verlangt den Riickgriff auf im Sozialisations-
prozess und durch direkte Interaktion erworbene Kompetenzen, die
ebenfalls nicht Bestandteil von Medienkompetenz sind. Vielmehr ist ge-
fragt, Voraussetzungen in der Erwachsenenbildung zu schaffen, durch
die Medienkompetenz in eine sie tiberschreitende Bildung durch Medi-
en transformierbar ist.

Der hierzu zu leistende Beitrag der Erwachsenenbildung beinhaltet zwar
das klassische Aufgabenfeld einer Erziehung zur Medienkompetenz,
Uberschreitet dies aber?”. Denn die Vieldimensionalitit der Medienbil-
dung zeigt, dass sie nicht ein abgegrenzter Bereich ist, sondern mit dem
gesamten Sozialisations-, Ausbildungs- und informellen Lernprozess des
Nutzers in einem Zusammenhang steht. Medienbildung verwirklicht sich
in der Reflexivitat gegentiber Medienwissen und -erfahrung. Damit sind
die Moglichkeiten der Erwachsenenbildung nicht auf einzelne Veran-
staltungen beschrankbar, sondern bestehen auch in einer auf die Forde-
rung von Medienbildung generell gerichteten Perspektive der Dozenten
und Dozentinnen. Dies ist nicht nur als Beitrag zu einer Bildung ftir
Medien zu verstehen, sondern auch als Beriicksichtigung des Medien-
Vorwissens der Teilnehmer. Insofern ist dieses Wissen einzubeziehen, zu
Uberpriifen oder problematisches, ,leeres Wissen” mit Erfahrung zu fl-
len.

Da Wissen die Voraussetzung fiir eine kritische Distanzierung vom Me-
dientext wihrend des Rezeptionsprozesses bildet, soll die Bedeutung
einer konstruktivistischen Didaktik in Abgrenzung zu einer handlungs-
orientierten Didaktik erwdhnt werden. Eine solche Orientierung gewich-
tet, in Ergdnzung zu einer handlungsorientierten Didaktik, wie sie im
Bereich der medienpadagogischen Kinder- und Jugendmedienarbeit ton-
angebend ist?®, die Wissensaneignung. Aktivitit kann in der Erwachse-
nenbildung auch in der ,Anwendung von Wissen auf Wissen” (Drucker
0. ].) erreicht werden — muss aber nicht notwendig in Eigenproduktionen

27 Systematisch und theoretisch handelt es sich bei der medienpddagogischen Erwachse-
nenbildung um ein noch weitgehend unerschlossenes Feld (vgl. 0. 1.2)

28 Z.B. die Reihe ,Nexus” der Gesellschaft fiir Medienpadagogik und Kommunikationskul-
tur.
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munden. Dies kommt den Anforderungen einer Wissensgesellschaft
entgegen, in der analytische, auf Wissen basierende Kompetenzen in
Zusammenhang mit einer Anwendung wissenschaftlicher Denk- und
Arbeitsweisen eine wichtige Voraussetzung nicht nur fiir die soziale In-
tegration sind, sondern auch fir die Losung anstehender gesellschaftli-
cher Probleme. Ausgangspunkt ist die Interaktion mit dem Text wihrend
der Rezeption, die durch eine Bildung fiir Medien so verdandert werden
soll, dass dem Erwachsenen auf Grund seines Wissens analytische In-
strumente zur Verfligung stehen, Medientexte gezielt auszuwdahlen, um
Qualitdtsméngel zu erkennen und den Textgegenstand in sein Wissen
und Handeln zu integrieren. Wie eine solche Medienkompetenz gefor-
dert werden kann und welche systematischen Anknipfungspunkte an
die Erwachsenenbildung bestehen, soll im Folgenden ndher betrachtet
werden.

4.1 Asthetische Vermittlung: Selektion von Medientexten
und Analyse von Vermittlungsformen

Asthetisch orientierte Konzeptionen der Medienpadagogik gewinnen seit
den 1990er Jahren zunehmend an Bedeutung (Pottinger 1997)%. Insbe-
sondere die neuen Moglichkeiten der Computertechnologie und die
Verbreitung von Bildern durch das Fernsehen bedingen eine neue Qua-
litdit von Wahrnehmung. Die durch Medien bedingte Konstitution einer
visuell, genauer sollte man sagen ,piktoral” prasentierten Realitat, fiihrte
in der Medienerziehung zur Betonung der Wahrnehmung von Medien-
wirklichkeiten. Es soll das Bewusstsein dafiir gescharft werden, dass
Medien Voreinstellungen fiir unsere Erfahrung und Vorstellung der Welt
schaffen. Dabei musste die Medienpadagogik gewisse Widerstande tiber-
winden, besitzt die Padagogik doch, wie Baacke (1995) konstatierte, ei-
nen Widerwillen gegen den ,Seh-Sinn“, denn im Gegensatz zur kogniti-
ven Bearbeitung verspricht das Sehen ein dsthetisches Vergntigen.

Die asthetisch orientierten Konzeptionen (z. B. Roll 1998) sind als medi-
enpadagogischer Beitrag zur kulturellen Bildung zu verorten, die ihrer-
seits eng mit Medien und Kommunikation verkntipft ist. Nach Stang ist
es Aufgabe der kulturellen Bildung ,Menschen in ihrer Personlichkeits-

29 Pottinger (1997) bezeichnet diese Anséatze etwas schwerfillig, aber ihre Breite erfassend,
als ,mediendsthetisch-kommunikationskulturell”.
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bildung zu unterstiitzen sowie ihre sozialen, kommunikativen und krea-
tiven Fahigkeiten zu starken” (2001, S. 180). Im kommunikativen Aspekt
sieht er eine zentrale Rolle der kulturellen Bildung und benennt folgen-
de Ziele:
a) die Forderung gestalterischer, kreativer Fahigkeiten,
b) die Sensibilisierung fiir die verschiedenen Formen kiinstlerischen Ausdrucks,
c) die Erweiterung von kulturellen und kommunikativen Kompetenzen, u. a. der Medien-
kompetenz, und
d) die Sensibilisierung fiir soziokulturelle und interkulturelle Lebenszusammenhéange
(ebd.).

In diesen Zielbestimmungen werden sowohl produktive wie rezeptive
Kompetenzen beztiglich kiinstlerischer und kultureller Ausdrucksformen
angesprochen. Von Interesse hier ist die Bertihrung der kulturellen Bil-
dung mit Medienpidagogik, die in allen genannten Zielsetzungen be-
steht. Medien sind Mittel kreativen Ausdrucks, die Erweiterung der kom-
munikativen Kompetenzen als Medienkompetenz ist genuines Ziel der
Medienpddagogik, und Medien kénnen als didaktische Mittel dazu ein-
gesetzt werden, die Empfanglichkeit fur kulturelle Lebenszusammenhange
zu erhohen.

Wie aber kann, nachdem sich die Integration von Medienpidagogik in
die kulturelle Erwachsenenbildung aufzeigen lie, die asthetische Di-
mension von Medienbildung durch die Erwachsenenbildung untersttitzt
werden? Die dsthetische Dimension wurde in der empathischen Teilha-
be am Gegenstand begriindet, die immer durch den jeweiligen Wirk-
lichkeitsbezug des Medientextes gerahmt wird. Es ist eine Herausforde-
rung fiir die Erwachsenenbildung, die in der medialen Erfahrungswelt
bestehende Transformation des Materiellen im Medialen fiir Lernprozes-
se zu nitzen. Aus der Teilhabe am Gegenstand l&sst sich das Ziel einer
Forderung der Erfahrungserweiterung durch Medien ableiten, indem
Medien so eingesetzt werden, dass Gegenstande erlebbar werden, dazu
eignen sich Medien als didaktische Medien wie als Instrumente eigener
kiinstlerischer Produktionen. Folgende Kriterien miissen die Medientex-
te dazu erfillen:

Erstens: Die innere Teilhabe ist auf die konkreten, singularen Aspekte
des Gegenstandes gerichtet und damit auf das Rahmeninnere; Erfahrungs-
erweiterung ist als Uberschreitung der leiblichen Begrenztheit im sinnli-
chen Miterleben aullerhalb der eigenen Reichweite liegender Ereignisse
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zu verstehen. Diese Ereignisse konnen durch Medien prasent gemacht
werden: Der Text zielt eine detailgetreue Abdeckung mit dem Gegen-
stand an. Ubertragen auf die leiblich-sinnliche Erfahrung wird die Ka-
mera des Reporters zum verlingerten Auge des Betrachters und das Mi-
krofon erlaubt zu horen, ohne dass der Nutzer direkt anwesend ist. Auch
durch das geschriebene Wort kann eine stellvertretende Wiedergabe von
Erfahrungen ermoglicht werden. Zwar ist die Subjektivitat des Reporters
verzerrend, doch erfiihre der Rezipient selbst eine entsprechende sub-
jektive Begrenztheit, wenn er sich dort aufhielte, wo sich der Berichter-
statter befindet. Der Modus der Présenz ist nicht auf informierende Gen-
res eingeschrinkt, sondern auch im Asthetischen kann, wie Erika Fischer-
Lichte (2004) am Beispiel des modernen Theaters ausfiihrt, Prasenz
erzeugt werden.

Moglich wird dies durch die Erzeugung von Erfahrungsmomenten, die
nicht fiir etwas stehen, sondern darin aufgehen, dass sie erlebt werden
(z. B. wenn der Besucher einer Performance dem sich selbst zugefiigten
korperlichen Leid des Kiinstlers solange zusieht, bis er dies nicht mehr
aushalt; vgl. ebd.). Die Erzeugung von Prdsenz im Text bedeutet auf Seite
der Rezeption eine quasi-materielle Erfahrungsnihe. Der Gegenstand
wird als singuldr erlebt, wodurch die dem Vermittlungsgeschehen inne-
wohnende Abstraktion im Empfinden wieder konkretisiert wird.

Die mediale Erfahrungswelt bietet sinnlich-konkrete Erfahrungsmomen-
te dort, wo dem Rezipienten singuldre Gegenstande und Ereignisse nahe
gebracht werden. Hier zeigt sich das besondere Potenzial spezifischer
Vermittlungstechnologien (Bild, Ton) und Darstellungsmittel (z. B. an-
schauliche, sprachliche Beschreibungen), eine vermittelte Zuganglich-
keit zu ermoglichen, wenn bestimmte Gegenstande und Ereignisse sonst
nicht erfahren werden konnten. Insbesondere die Bildwahrnehmung ist
der unmittelbaren Wahrnehmung des gesehenen, realen Gegenstandes
dhnlich. Man steht zu den Gegenstanden im Bild in einer sinnlichen
Verbindung, die vorwiegend auf dem visuellen, nicht auf dem taktilen
Eindruck beruht. Der Modus der Prasenz wird unterstiitzt durch ,ein-
strangige Medientexte” (Doelker 1989), bei denen Gerdusche und Spra-
che von den unmittelbaren Ereignissen ausgehen.

Abbildende Medientexte kénnen so das durch Medien entstandene Va-
kuum durch den Verlust priméarer Erfahrungen tendenziell wieder aus-
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gleichen. Indem sie Surrogate von Wirklichkeit anbieten, an denen der
Rezipient beobachtend und mitfiihlend teilhaben kann, machen sie den
aulerhalb der leiblichen Reichweite liegenden Fernbereich zugénglich.
Zeichen treten als Stellvertreter fiir Objekte auf und erméglichen, diese
in der Wahrnehmung und in der Vorstellung konkret werden zu lassen.

Zweitens: Die Teilhabe am Gegenstand ist gerahmt durch den jeweili-
gen Wirklichkeitsstatus des Medientextes, den Rahmenrand (Kontext), in
dem das Vermittelte steht (vgl. 0. 2.2.2). Die hier bestehenden Interpre-
tationshinweise, die durch gestalterische Mittel und Vorspann, Anmode-
ration etc. gegeben werden, geben dem Rezipienten Auskunft dartiber,
wie etwas zu verstehen ist. Denn im Modus der Prasenz ist der Gegen-
stand als ,lediglich vermittelt” zu verstehen, erst durch die Hinweise auf
den Sinnbezug des Ganzen wird verstindlich, welche Aussage ein Komm-
unikator anzielt. Die Klarheit der Rahmenhinweise ist damit eine wich-
tige Voraussetzung fiir das Verstehen und fiir die Bereitschaft, sich von
der unverbindlichen Medienwelt involvieren zu lassen. Uneindeutige
Rahmenhinweise kbnnen zu Desorientierung und Desinteresse fiihren.
Ein Zuschauer, der sich von dem Gesicht eines hungernden Kindes an-
rithren lasst, genau diesem Kind helfen will und dann erfahren muss,
dass eine Archivaufnahme verwendet wurde, wird sich nicht so leicht
wieder ,manipulieren” lassen, auch wenn seine Hilfe wiederum ge-
braucht wiirde.

Die adsthetische Dimension einer Bildung durch Medien kann gefordert
werden durch den Einsatz von Texten, die die Erfahrung von Prasenz
ermoglichen. Fir die Erwachsenenbildung kann ein Beitrag zur dstheti-
schen Medienbildung geleistet werden 1) durch die Auswahl fiir Pra-
senzeffekte geeigneter Materialien, und 2) durch die Analyse der astheti-
schen Vermittlungsaspekte anhand konkreter Medientexte und im kom-
munikativen Selbstausdruck.

4.1.1 Die Auswahl von Kemmunikaten fiir rezeptiven
Medienumgang
Zwar ist Medienerfahrung durch Selektion und fehlende materielle Wi-
derstandigkeit ausgezeichnet, doch kann sie durch eine abbildende Pra-
sentationsweise das Objekt dem Nutzer so anndhern, dass er es im Beo-
bachterstatus erfahren kann, als wiirde er etwas aus dem Fenster leh-
nend sehen oder man ihm eine Begebenheit aus der Nachbarschaft
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erzdhlen. Auf der Ebene des konkreten Ereignisses wird im Modus der
Prasenz der Gegenstand in einer Unmittelbarkeit dargestellt, die der di-
rekten Teilhabe am Gegenstand angenihert ist. Die Medien bieten einen
reichen Fundus an Wissen tiber andere Lebensformen, Kulturen, histori-
sche Epochen, die Prdasenzerfahrungen ermoglichen. Mit Hilfe solcher
Angebote wird das ,leere Wissen” tiber einen Gegenstand in einen Dia-
log mit dem Gegenstand so gebracht, dass er konkret wird. Mogliche
Beispiele wiren eine Zeitungsreportage tiber Schulen in Afghanistan oder
ein Film tiber das fiktive Schicksal einer mit ihrem Ehemann nach Deutsch-
land eingewanderten jungen Tirkin.

Die Auswahl didaktisch geeigneter Texte verlangt zweierlei: Einerseits
muss der Dozent solche Texte auswahlen, die den Lehrgegenstand auf
die beschriebene Weise ,prasent” werden lassen. Dazu eignen sich Re-
portagen, historische und dokumentarische Filmspiele, fiktionale Schick-
sale im Unterhaltungsfilm. Entscheidend ist, dass es Einzelschicksale sind,
die prozesshaft etwas deutlich machen konnen. Damit ist natirlich
zugleich eine Einschriankung gegeben, die in der mehr oder weniger
bestehenden Exemplaritat des ausgewdhlten Beispieles liegt. Insofern ist
ein hoch zu bewertender Beitrag der Erwachsenenbildung die Relativie-
rung der medialen Inhalte durch sein Fachwissen. Dieses Wissen leitet
die Selektion der Medientexte und ihre didaktische Bewertung, und es
geht ein in die Diskussion des Medienmaterials und seine kritisch-refle-
xive Rahmung durch Einbezug weiterer Wissensquellen in den Veran-
staltungen. Der Dozent kann und sollte dartiber hinaus inhaltliche Kennt-
nisse vermitteln, die die Giiltigkeit des gewihlten Kontextes betreffen. Ist
das erfundene Schicksal der jungen Tiirkin tatsichlich ein haufig auftre-
tendes kulturelles Problem? Durch die Vermittlung solcher Bewertungs-
malistibe kann die Realititsndhe resp. Fiktionalitat eines Falles durch
das Fachwissen des Lehrenden zusitzlich gerahmt werden, was die Teil-
habe am medialen Ereignis vertieft resp. lockert.

Die Erganzung von Themenbereichen durch entsprechende Medientex-
te schafft die Moglichkeit, das von Medienkritikern wie Thompson (1995)
beklagte Uberangebot eines Wissens, das in keinem direkten Bezug zur
eigenen Lebenswelt steht, mit konkreten Bezugspunkten zum eigenen
Lebens- und Handlungsbereich zu fillen. Aufgabe ist es immer, je nach
Vorwissen der Rezipienten, Anschauung durch die Erméglichung von
,Teilhabe auf Distanz” zu férdern und zugleich eine wissensorientierte,
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kritische Bewertung von Medieninhalten vorzunehmen, was beziiglich
der kognitiven Vermittlung (siehe 4.2) noch ausgefiihrt wird. Dadurch
wird das &sthetische Erleben von seiner Unmittelbarkeit, von Empathie
wieder in Distanz tibergefiihrt, und umgekehrt wird Nihe erzeugt. Sinn-
voll ist der Einsatz veranschaulichender Medientexte dann, wenn sie
eine quasi-materielle Ergdnzung zu Lehrinhalten oder Vorwissen darstel-
len®. Im vorliegend entfalteten Kontext beziehen sie ihre Bedeutung aus
dem Potenzial insbesondere der Bildmedien, quasi-reale Erlebnisweisen
zu beférdern. Dariiber hinaus kann der Nutzer dazu angeregt werden,
selbst zu tiberprifen, inwieweit sein Wissen zu einem Thema tiberwie-
gend abstrakt oder konkret ist, und durch die in seiner Freizeit vorge-
nommene gezielte Selektion von Medientexten sein Wissen entsprechend
erganzen.

Bei der Selektion von Bildungsgegenstinden ist auch die Frage bertihrt,
ob diese als ,Kulturgut” eingestuft werden. Orientierung im Kulturbegriff
zu finden, ist auf Grund seiner Facettenvielfalt schwierig; er wird schnell
uneindeutig (Hansen 2000, S. 11 ff.). So ist oft nicht eingrenzbar, was
zur kulturellen Bildung gehort. Wird der Kulturbegriff eng mit klassischen
Bildungsglitern verknipft, wie dies z. B. Fuhrmann (2002) tut, wird kul-
turelle Bildung zum Bestandteil des Hochkulturschemas und meint Oper,
Theater, bildende Kunst, wobei popularkulturelle Inhalte ausgeschlos-
sen sind. Weil aber das Ziel popularkultureller Texte die emotionale Teil-
habe am Gegenstand ist, kann der Beitrag auch solcher Angebote fir
eine dsthetische Bildung nicht geleugnet werden. Insofern ist eine Erwei-
terung des Kulturbegriffes notwendig, um eine ,normative Standardisie-
rung” durch die Mittel- und Oberschichten (Grundmann 2003, S. 41) zu
vermeiden. Neben dem hochkulturell gepriagten Deutungshorizont ist
im Ansatz der cultural studies®' ein offenerer Begriff von Kultur getreten,
der grob mit Alltagskultur umrissen werden kann und sich von einer
dominanten Bestimmung von Kultur 16st (Clarke u.a. 1981). Die Diffe-
renzierung von Hochkultur und Subkultur wird hier aufgegeben und
Kultur weit gefasst ,als Gesamtheit aller gestaltenden Leistungen der
Menschheit (oder einer Menschengruppe, einer Epoche, eines geogra-

30 Die Kenntnis von den veranschaulichenden Mdglichkeiten der Medien stellt spétestens
seit Comenius’ Orbis sensualium pictus (1658; 1964) kein Novum dar. So nutzten die Lan-
desbhildstellen die veranschaulichende Wirkung des Films in ihren didaktischen Materia-
lien (Paschen 1983).

31 Nabher siehe z. B. Horning/Winter 1999.
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phischen Raumes)” (Schlutz 1999, S. 214). In diesem Deutungshorizont
ist jedes in Symbolen sichtbar werdende AuRerungsmuster Bestandteil
von Kultur, also auch die Alltagskultur mit ihren populir orientierten
Produkten. Kulturelle Bildung wird danach unter einen Begriff des As-
thetischen gestellt, bei dem Aspekte der Wahrnehmung, des Empfindens
und der Erfahrung (Schulz 1997) dominieren, so dass vor allem die sub-
jektive Rezeptionsweise eine Rolle spielt. Ist dieser Kulturbegriff also
geeignet, um auch popularkulturelle Inhalte als Weg zu einer inneren
Teilhabe am Gegenstand zuzulassen, so sollte bei der Konzentration auf
die subjektive Erlebnisebene die oben erwihnte Bewertung hinsichtlich
der inhaltlichen Richtigkeit nicht aufgegeben werden.

Die Auswahl geeigneter &sthetischer Bildungsangebote darf also nicht
dazu fuhren, alle Teilnehmergruppen einem einheitlichen Begriff von
Kultur zu unterwerfen (Grundmann 2003). Doch so wichtig es ist, darauf
hinzuweisen, dass Kultur nicht in hierarchische, sondern in horizontale
Ebenen eingeteilt werden sollte, so wichtig ist es zugleich, die Frage
nach der Qualitdt medialer Inhalte zu stellen: einerseits mit Offenheit fur
andere Geschmacksausrichtungen und dahinter liegende Bediirfnisse und
zugleich mit dem Mut, auch bei den Lernenden Offenheit fiir Bildungs-
erfahrungen jenseits eines leicht zuganglichen Mainstreams herauszu-
fordern. Fuir die Medienbildung bedeutet dies eine teilnehmerorientierte
Auswahl von Inhalten unter Einbezug milieuspezifischer sozio-kulturel-
ler Orientierungen (Pietral’/Schmidt/Tippelt 2005) bei gleichzeitigem
Bestreben, eine Zementierung von Bildungsdefiziten und -scheren zu
vermeiden. Eine stufenweise Anndherung an jene asthetischen Vermitt-
lungsformen und Inhalte®?, die eine groRere Wissensbasis verlangen, sollte
damit als leitende Zielsetzung bestehen bleiben.

Zum Ausgleich fur ,leeres Wissen” iber medienvermittelte Gegenstdn-
de und Kenntnisse, die dem eigenen unmittelbaren Erfahrungsbereich
unzuganglich sind, konnen Medien eingesetzt werden. Dazu eignen sich
Texte, die auf das singulire Ereignis gerichtet sind. Weiterhin ist bei ihrer
Auswahl einzubeziehen, inwiefern ihr Inhalt eine sinnvolle Ergdnzung
zum Lehrgegenstand (auch unter Einbezug des Vorwissens der Teilneh-
mer) darstellt. Entscheidend ist hier die Fachkompetenz der Dozenten.

32 Nolda (2001) und Fuhrmann (2002) haben auf diesen in der aktuellen Bildungsdiskussion
fehlenden Akzent aufmerksam gemacht.
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Denn was Fachkenntnisse verlangt, ist die Beurteilung des Angebotes
hinsichtlich seiner inhaltlichen Qualitét (Selektion). Seine Medienkom-
petenz und evtl. notwendiges, medienspezifisches Hintergrundwissen
sind beziiglich der Inszenierungsweise gefragt. Nicht zuletzt sollten bei
der Auswahl eher sachliche als gestalterische Aspekte im Vordergrund
stehen, so dass die kulturellen Interessen der Teilnehmer sowohl hin-
sichtlich der Inhalte als auch der praferierten Gestaltungsstile gewiirdigt
werden.

4.1.2 Die Analyse des ésthetischen Vermittlungsprozesses

Die Analyse der Bedingungen und Formen der Vermittlung hinsichtlich
der durch sie gegebenen Teilhabemoglichkeiten ist auf bestehende und
zu erstellende Medienangebote gerichtet. Die Einlibung analytischer
Kompetenzen basiert auf der Vermittlung von Wissen und praktischer
Medienarbeit. Der praktische Einsatz von Medien zur kiinstlerisch-schop-
ferischen Produktion und zur Analyse von Medienangeboten wird unter
einer handlungsorientierten Didaktik vollzogen, wie sie in der kulturel-
len Bildung generell tiberwiegt. Die neuen Medien sind fiir eine solche
handlungsorientierte und projektbezogene Didaktik besonders geeignet.
Sie sind im Vergleich zu den technisch unhandlicheren alten Medien
praktikabel im Einsatz, auRerdem pradestiniert der hohe Grad an Inter-
aktivitat und die breite Zuginglichkeit von Software fiir das Experimen-
tieren mit symbolisch-gestalterischen Effekten. Damit kommt eine prak-
tische, analytisch orientierte Arbeit mit Medien den Anspriichen, die die
Teilnehmer an die kulturelle Erwachsenenbildung richten, entgegen. Denn
in diesem Bereich dominiert nach Schlutz (1999, S. 224) der ,’Trend
zum dreifachen A’, zu Aktivitit, Anwendung, Alltag” was er ,als Wider-
stand gegeniiber moglicher Standardisierung durch die Kulturindustrie,
gegeniber Erfahrungsverlust und Passivitat bei einseitiger Medienrezep-
tion” deutet.

Im Bereich der Kunst kann aufgezeigt werden, wie der Lernende durch
die neuen Medien zum kommunikativ Handelnden werden kann, wo-
durch zugleich asthetische Lernprozesse initiiert werden (Seelinger 2003).
Die Funktion der Medien als gesellschaftsintegrierendes System offentli-
cher Kommunikation tritt zuriick, indem Medien als Mittel kiinstlerischen
Selbstausdrucks eingesetzt werden. lhre Wirkungsweise wird durch den
Nachvollzug in der Eigenproduktion durchschaubar und erhoht so die
Artikulationsfahigkeit im Medieneinsatz, was auch einen Schnittpunkt
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zur politischen Bildung darstellt. Durch die Forderung der medienge-
stiitzten Selbstartikulation im Bereich des Asthetischen wird Sensibilitit
fiir die Wahl der geeignetsten Darstellungsmittel im Sinne einer kommu-
nikativen Kompetenz (Baacke 1974) durch Medieneinsatz erzeugt.

Prasenzeffekte und die durch sie ermoglichte Uberschreitung leiblich-
raumlicher Begrenztheit im Medialen erhéhen die Sensibilitat fur die
den Gegenstand abdeckenden Moglichkeiten und Grenzen der Medien.
Solche Momente und ihre Wirkung zu verstehen, geht tiber eine analyti-
sche Medienarbeit hinaus, die im Bereich des Asthetischen insbesonde-
re auf die Darstellungsmittel und Inszenierungspraktiken gerichtet ist.
Methodisch werden analytische Instrumentarien eingesetzt, wie z. B. die
Filmsemiotik (Kuchenbuch 2005) und Bildanalyse (Doelker 1998), oder
im Bereich des sprachlichen die Rhetorik. In der Diskussion werden die
Darstellungsmittel hinsichtlich der ihnen zugewiesenen Bedeutung durch
die Teilnehmer diskutiert. Dem interaktionistischen Ansatz gemal’ geht
es nicht darum, wie etwas aus Perspektive des Kommunikators zu deu-
ten ist, sondern wie die Nutzer die durch die Darstellungsmittel gegebe-
nen konnotativen Verstehenshinweise (Rahmenhinweise) deuten.

Bezuglich der dsthetischen Dimension steht im Vordergrund, inwieweit
Teilhabe durch stellvertretendes Miterleben ermoglicht wird und, auf der
anderen Seite, in welcher Spannung dazu der Rahmenrand (real, fiktio-
nal, authentifizierend, dramatisch etc.) steht. Denn durch das Spannungs-
verhaltnis zwischen Rahmenrand und -innerem vollzieht sich das Erle-
ben unterschiedlicher Grade von Realititsndhe. Auf diese Weise werden
Medientexte und ihre Darstellungsformen auf das Erleben vielfiltiger
Medienwirklichkeiten bezogen. Uber die Analyse des &sthetischen Ver-
mittlungsprozesses wird die Mediennutzungskompetenz als gezielte Se-
lektion von Medientexten nach formalen Kriterien unterstitzt.

Die Reflexion der Wirkung von Darstellungseffekten und der rhetori-
schen Geeignetheit medialer Ausdrucksformen hinsichtlich der Insze-
nierungsform reicht in den Bereich der Medienkunde hinein, die einen
wichtigen Beitrag zur Forderung der dsthetischen Bildung leistet. Wel-
che Kenntnisse dazu Voraussetzung sind, wird im Abschnitt 4.2.1 zur
Medienkunde dargestellt.
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4.2 Kognitive Vermittlung: Die bildungstheoretische
Bedeutung des Wissens fiir die Mediennutzung

Durch die rahmenanalytische Differenzierung des Medientextes in Rah-
meninneres und Rahmenrand wurde sichtbar, dass zu einer kompeten-
ten Mediennutzung nicht nur medienspezifische Kenntnisse gehoren,
sondern auch ein auf den Textgegenstand bezogenes Wissen zur Bewer-
tung und Einordnung von Medieninhalten. Ein entsprechender Beitrag
der Erwachsenenbildung zur Medienbildung im kognitiven Bereich ist
daher nicht auf die Vermittlung von medienspezifischen Kenntnissen i. S.
von Medienkunde zu beschranken. Vielmehr zeigt sich, dass prinzipiell
jedes Wissen, das in der Erwachsenenbildung vermittelt wird und vom
Rezipienten in die Mediennutzung eingebracht werden kann, einen kri-
tischen Umgang mit den Inhalten der Medien fordert. Die zwei Rah-
menschichten des Medientextes setzen als Vorwissen des Rezipienten 1)
Wissen tber die Medien und 2) Wissen tber die von ihnen zur Vermitt-
lung gebrachten Ereignisse voraus:

e Ad 1) Der Rahmenrand gibt den dem Ereignis zugewiesenen
Status wieder, was durch den Kommunikator vorgenommen
wird; er bestimmt, was er mit der Vermittlung des Ereignisses
aussagen will, z. B. ob er etwas Authentisches zeigen will oder
eine fiktionale Welt aufgebaut hat. Der Rahmenrand ist durch
den Kommunikator, durch das Genre und die Darstellungsmit-
tel beschrieben. Auf Ebene des Rahmenrandes ist medienbezo-
genes Wissen erforderlich, das in Tradition der medienpadago-
gischen Terminologie als Medienkunde bezeichnet wird. Medi-
enkunde stellt in Abgrenzung zu handlungsorientierten
Konzeptionen einen eigenen Aufgabenbereich der Mediener-
ziehung dar: Erst durch die Kenntnis der Vermittlungsformen
und ihrer gesellschaftlichen Funktion wird die in der Medien-
padagogik gewiinschte Kritikfahigkeit erreichbar, da die Voraus-
setzung fiir eine kritische Reflexion Wissen ist. Bei der Bestim-
mung von Medienkompetenz wird die kognitive Dimension
durch medienkundliche Kenntnisse abgedeckt. Seiner Historie
entsprechend wird Medienkunde vor allem auf Aspekte des
Mediensystems bezogen (wirtschaftliche, kommunikator- und
offentlichkeitsbezogene). Letztlich aber basieren alle medien-
analytischen Kompetenzen, wie z. B. die ,Wahrnehmungskom-
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petenz” (Pottinger 1997) auf Medienkunde. Auf ihrer Wissens-
basis wird es moglich, die Wirk- und Prasentationsweisen der
Medien zu durchschauen und dadurch eine kritische Distanz
zu den Medien aufzubauen®.

* Ad 2) Das Rahmeninnere ist das zur Vermittlung gebrachte Er-
eignis, es besitzt seine eigenen Rahmen, die durch die Interak-
tion der am Ereignis beteiligten Protagonisten aufrecht erhalten
werden. Der notwendige Wissensumfang tiber die innere Rah-
menschicht ist durch das vermittelte Ereignis selbst abgesteckt.
Dieses Wissen ist nicht direkter Bestandteil der Medienpddago-
gik, es erstreckt sich in der Erwachsenenbildung tiber alle Ver-
anstaltungen zu Themen und Wissensbereichen, die auch zum
Thema der Massenmedien werden kénnen.

4.2.1 Medienkunde und ihre inhaltlichen Teilbereiche
Zu den Teilbereichen der Medienkunde gehoren neben dem Wissen tiber
das Mediensystem das Wissen (iber mediale Prisentationsweisen und
tber Genres:

Wissen tiber das Mediensystem: Das Mediensystem mit seinen rechtli-
chen, wirtschaftlichen, politischen, technischen und organisatorischen
Aspekten stellt die grundlegenden Voraussetzungen fiir die Kommunika-
tion mit Medien dar. Wissen tiber das Mediensystem erhoht die Mog-
lichkeit der Bewertung von Medienaussagen auf Grund einer besseren
Einschatzung der Bedingungen, unter denen eine Botschaft verbreitet
wird. Dazu gehort z. B. Wissen (iber die technischen Bedingungen der
Informationsvermittlung, tiber die Strukturen des Presse- und Rundfunk-
systems, tber die Nachrichtenagenturen und Konzentrationsprozesse,
Uber Besitzverhiltnisse und rechtliche Voraussetzungen der Pressefrei-
heit etc. Die Untersuchung des Mediensystems ist wissenschaftlicher
Gegenstand der Kommunikationswissenschaft. Die Erwachsenenbildung
kann hier die Rolle eines Multiplikators spielen, der die Verbreitung ent-
sprechender Kenntnisse durch Veranstaltungen fordert, die von Experten
im Medienbereich getragen werden®.

33 Nach Baacke (1996) gehdrt zur Medienkunde auch die instrumentell-qualifikatorische Di-
mension.

34 Ein Beispiel aus der Praxis sind die Veranstaltungen der ,Akademie fiir Politische Bil-
dung” in Tutzing. Insgesamt besehen besteht jedoch noch Entwicklungsbedarf. So zeigte
die Tagung der Deutschen Gesellschaft fiir Publizistik- und Kommunikationswissenschaft
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Kenntnis der Darstellungsmittel: Die Darstellungsmittel geben Hinweise
auf die Aussageintention des Kommunikators. Die Interpretation der Dar-
stellungsmittel erfolgt haufig vorbewusst (Willems 1999, S. 115). Insofern
entfalten Medien hier Wirkungsprozesse, die nicht notwendig reflexiv ein-
holbarsind. So wird eine sachliche, niichterne Darstellungsform mit ,real”
gleichgesetzt. In Konsequenz erscheinen Gegenstiande als realistisch,
kinstlich etc., weil sie so dargestellt wurden, und nicht weil dies ihrem
tatsdchlichen Status entspricht (vgl. Pietrals 2002). Hier kann die medien-
padagogische Erwachsenenbildung einen wichtigen Beitrag zur kritischen
Rezeption leisten: Die Kenntnis der Darstellungsmittel stellt eine analyti-
sche Kompetenz dar, mit deren Hilfe Medientexte auf ihren Aufbau unter-
suchtwerden konnen; wie fiir die dsthetische Dimension oben ausgefiihrt,
verleiht dieses Wissen eine analytisch-kritische Perspektive, welche eine
Distanzierung vom Text und damit einen Einblick in den Prozess der Se-
miotisierung gewahrt. Es ist auch Voraussetzung fiir den Einblick in die
technisch-gestalterische Seite des Mediatisierungsprozesses, z. B. den
Zwang zur piktoralen Vermittlung bei audio-visuellen Medien.

Kenntnis medialer Genres: Aulerungen und Handlungen erhalten ihren
Sinn erst durch den Kontext, in dem sie stehen und der durch Interpreta-
tionshinweise konstituiert wird. Der Kontext oder Rahmenrand wird im
Genre-Rahmen in Form einer bestimmten Regelhaftigkeit hervorgebracht.
Die Biindelung von Interpretationshinweisen zu typischen Gestaltungs-
stilen, die fiur typische Kommunikationssituationen verwendet werden,
erlauben in dieser Typizitat grundsétzliche Orientierungen tber einen
Medientext. Sie ermdglichen es dem Mediennutzer, Aussagen nach ih-
rer Glaubwiirdigkeit, ihrer Informativitit, ihrem Unterhaltungswert ein-
zuordnen. Umgekehrt greifen die Produzenten auf diese Verstehensfor-
men zuriick, die sich nicht nur auf die Strukturierung medialer Inhalte
beziehen, sondern auf unsere Ordnung von Wirklichkeit tiberhaupt.
Genres stehen fiir einen ,kollektiv geteilten ,Grundbegriff’ von Realitat,
der auch ein Verstandnis von Moglichkeiten beinhaltet, Sinn zu schop-
fen und zu transformieren” (Willems 1999; S. 117).

Zugleich aber unterliegt die Produktion von Genres in den Medien eige-
nen Gesetzlichkeiten: Die Medien besitzen die Moglichkeit und stehen

2003, dass Kommunikationswissenschaftler die Erwachsenenbildung bislang nicht als mog-
liches Aktionsfeld wahrnehmen.
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auch unter dem wirtschaftlichen Zwang, immer wieder neue Genres zu
entwickeln. Wissen (iber Genres eignet sich der Nutzer im Prozess der
Sozialisation an, insbesondere auch der Mediensozialisation. Genrewis-
sen geht am einen Ende in Medienkunde tiber, am anderen in die Refle-
xion der lebensweltlichen Ordnungsmuster von Wirklichkeit. Denn in
den Genres liegen Spielformen des Umgangs mit Wirklichkeit, die an
den von ihnen inszenierten Erlebnisweisen, Unterhaltungs- und Infor-
mationsformen ablesbar werden. In ihnen sind Grade der Verbindlich-
keit von Aussagen und Informationen fiir das Handeln und Wissen des
Rezipienten enthalten. Hinter der Entwicklung und Bewertung von Gen-
res steht der immer wieder neu herzustellende Konsens dariiber, wie mit
sozialer Realitit umgegangen wird. Mit der Diskussion tiber Genres und
deren normativer Bewertung, z. B. iber gewalttatige Computerspiele oder
Reality Shows, kann die Erwachsenenbildung den Riickbezug von Me-
dienerfahrungen auf die Alltagswelt unterstiitzen. Auf diese Weise wird
die Autonomie des Nutzers gegentiber den Medien gestarkt, denn mani-
pulierbar ist er vor allem dann, wenn er die Differenzierung von Medi-
enwirklichkeiten aufgibt, weil sie so den Bezug zu seiner Lebenswelt
verlieren und ihn in eine unverbindliche Oberflaiche von Worten und
Bildern hineinsaugen — eine Dynamik, die Postman (1986) bereits in den
1980er Jahren mit seinem viel diskutierten Buch tiber Unterhaltung als
Superideologie des Fernsehens darlegte.

In der medienpadagogischen Erwachsenenbildung geht es im Bereich
der Genres also 1) darum, Genrewissen im Sinne von Medienkunde (Pro-
duktionsfirma, Gestaltungsformen) zu vermitteln und 2) Genres als Ins-
zenierungsweisen von Wirklichkeit zu reflektieren. An dieser Stelle be-
steht eine enge Verbindung zur dsthetischen Dimension von Medienbil-
dung, denn die Teilhabe am Gegenstand ist immer in Bezug auf den
Aussagekontext resp. Rahmenrand zu sehen, der den Grad des Engage-
ments am Gegenstand bestimmt.

Fiir alle drei inhaltlichen Teilbereiche gilt, dass Medienkunde die analy-
tische Kompetenz der Rezipienten erhohen soll. Das kritische Potenzial
dieses Wissens liegt in der mit ihm gegebenen Moglichkeit, den Medien-
text in seinem ,So-Sein” zu relativieren und damit in kritische Distanz
zu ihm treten zu konnen. Die Kritikfahigkeit erstreckt sich von Bewer-
tungsmoglichkeiten der Kommunikatorinteressen als des dufSersten Rah-
menrandes bis hin zu der Darstellung des Ereignisses selbst. Ubertragen
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auf das konkrete Beispiel der Kriegsberichterstattung konnen medien-
kundliche Kenntnisse dem Fernsehzuschauer helfen,

e auf der Ebene des Mediensystems Einschrankungen von Presse-
freiheit und Informationszugang zu erkennen,

e im Bereich des Genres tber den Charakter der Authentizitat
von Bildern in Reportagen aus dem Krisengebiet Bescheid zu
wissen und

e auf der Ebene der Gestaltungsformen z. B. eine verwackelte Auf-
nahme nur dann als authentischen Hinweis fiir schwierige Auf-
nahmebedingungen zu werten, wenn hochste Aktualitit zum
Genre gehort und die Nachrichtenquelle glaubwiirdig ist.

Die Vermittlung von Medienkunde wird dann zu einem Beitrag zur poli-
tischen Bildung, wenn die Rolle der Medien im politischen Prozess selbst
analysiert wird, wenn erkannt wird, dass die Semiose eine eigene Wirk-
lichkeit erzeugt, die mit den referierten Sachverhalten in einem mediati-
sierten Zusammenhang steht. Medienkunde kann helfen, die Prozesse
der Mediatisierung zu durchschauen und den Gegenstand addquat zu
verstehen.

4.2.2 Weltwissen und wissenschaftliches Wissen

Die Erziehung zur Medienkompetenz richtet sich auf die formalen As-
pekte des Vermittlungsgeschehens, also auf medien-, nicht auf inhalts-
bezogene Aspekte (vgl. 0. 1.3). Doch in der inneren Schicht des Medien-
textes, auf der Ereignisebene, finden inhaltliche Selektionen statt, die mit
Medienkompetenz allein nur bedingt erschlossen werden kénnen. Die
Fahigkeit, Selektionen zu durchschauen, beruht auf Wissen tiber den
Gegenstand.

Selektionen finden in der innersten Rahmenschicht statt und stellen im
ungtinstigsten Fall die bewusste Tauschung des Rezipienten durch ge-
zielte unvollstindige Berichterstattung dar. Damit eine Tduschung ge-
lingt, muss der Kommunikator glaubwiirdig wirken und seine Tauschung
in einer Weise inszenieren, die der gingigen Kommunikationspraxis
entspricht (Wagner 1996). Weiterhin muss der Gegenstand den Nutzern
weitgehend unbekannt sein oder der Kommunikator geschickt mit ,vor-
handenen Wissenszusammenhangen spielen” (Henningsen 1967), so dass
deren Wissen in eigenen, aber durch den Kommunikator gewiinschten
Rickschlissen aufgeht. Die damit gegebene medienpadagogische Auf-
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gabenstellung begriindet sich darin, dass Selektionen und Tauschungen
fiir den Nutzer bei qualitativ guter Ausfiihrung nicht allein mit Hilfe von
medienkundlichen Kenntnissen durchschaubar sind. Insofern greift der
Medienkompetenzbegriff an dieser Stelle zu kurz, weil er zur Aufde-
ckung solcher Mangel lediglich medienspezifische Kenntnisse anbietet.
Enthalt nicht der Text selbst Hinweise auf Selektionen, so sind sie nur im
Kontrast zu anderen Text- und Wissensquellen zu ermitteln, also wenn
der Rezipient den gegebenen Text mit zusitzlichem Wissen kontrastiert.
Dieses Wissen konnte er durch Nutzung weiterer Medien erhalten.
Allerdings ist dies eine unbefriedigende Losung, da solche Medien ver-
fgbar sein missen, der Nutzer sie auffinden und die Zeit besitzen muss,
sich durch die gleichzeitige Nutzung verschiedener Medien zu infor-
mieren. Eine bessere Moglichkeit, einer einseitigen Berichterstattung zu
entgehen, liegt in der Kritikfihigkeit auf Grund beim Nutzer vorhande-
nen Wissens (iber den Gegenstand. Fehler in der Berichterstattung und
Manipulationen kénnen nur dann auffallen, wenn man mehr weil, als
in den Medien berichtet wird, womit Wissen zu einer Grundvorausset-
zung kompetenter Mediennutzung wird. Wissen und nicht allein Medi-
enkompetenz befdhigen zum kompetenten Medienumgang, eine schein-
bare Paradoxie insbesondere im Zeitalter des Internet, die in folgende
Formel fiir Medienbildung umformulierbar ist: Je mehr Wissen durch
Medien vermittelt wird, desto mehr Wissen benétigt der Rezipient fiir
den Umgang mit Medien. [Vgl. die ,Wissenskluftthese” (Tichenor 1970,
zit. n. Schenk 1987, S. 306)].

An dieser Stelle besteht ein Beriihrungspunkt zwischen der Medienpad-
agogik und jenen Veranstaltungen der Erwachsenenbildung, die ein Wis-
sen vermitteln, das fiir die Mediennutzung relevant ist. Damit riickt der
inhaltliche Aspekt von Lehre in den Vordergrund, denn welches Wissen
fur die Mediennutzung relevant wird, beriihrt die Passung zwischen dem
Vorwissen des Nutzers und dem Medieninhalt. Nun konnte man daraus
schlieBen, dass das Wissen den Medieninhalten anzupassen sei und die
Erwachsenenbildung mit entsprechenden Lehrangeboten reagieren soll-
te. Allerdings wire eine solche Vorgehensweise insofern problematisch,
als das in den Medien vorfindbare Themenspektrum vordergriindig an
der Aufmerksamkeitssteigerung ausgerichtet ist und Kriterien der Aktua-
litat, des Lebensweltbezugs und Zielgruppeninteressen folgt. Eine pada-
gogisch begriindete Auswahl von Themen und Inhalten zieht demgegen-
tiber auch anthropologische, bildungstheoretische und sozialisatorische
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Aspekte mit ein.* Die Gewichtung der Themen und Inhalte fuigt sich in
die aktuelle Revalidierung von Sachorientierung und inhaltlichem Wis-
sen ein, die gegen eine Ubergewichtung der Subjektorientierung in der
Didaktik steht. Bei ersterer riickt die Wissensform in den Vordergrund,
die Sachorientierung dagegen in den Hintergrund (Rekus 2003). Die Form
betont, wie Rekus formuliert,

,im Unterschied zum ,Wissen' starker die Lebensweltbindung als den Erkenntnischa-
rakter. In postmodernen Diskursen kann deshalb nicht {iber die Geltung dieses oder
jenes Satzes verhandelt werden, da es sich bei ,Wissensformen’ nicht um Argumente
handelt, fiir die eine Relation zur Wahrheit hin reklamiert werden miisste, sondern um je
eigene mehr oder weniger begriindete Sichtweisen.” (ebd., S. 64)

Bildung allerdings beginnt, wenn im Bewusstsein (iber die Vorlaufigkeit
von Erkenntnis andere Begriindungen in die eigene Perspektive aufge-
nommen werden und diese verandern. Dies ist aber ein inhaltliches und
kein formales Problem, weil das Argument, wie oben zitiert, ,eine Rela-
tion zur Wahrheit hin reklamiert”. Allerdings ist gerade das wissenschaft-
liche Wissen, das sachorientiert und multiperspektivisch rasoniert und
empirische Belege fordert, in der Erwachsenenbildung in den Hinter-
grund getreten.

.Uber das praktische Problem von Wissenschaft im Sinne von human- und naturwis-
senschaftlichem Wissen als Lehrinhalt von Veranstaltungen der allgemeinen Erwach-
senenbildung dagegen war und ist wenig die Rede — das Thema scheint vor den Postu-
laten der Teilnehmer-, Alltags- und Lebensweltorientierung in den Hintergrund geriickt”
(Nolda 1996, S. 100)

Fiinf Jahre spéter kritisiert Nolda wiederum, dass die Subjektorientierung
didaktischer Modelle — als Teilnehmerorientierung und selbstgesteuertes
Lernen — zu einem , Verschwinden des Wissens in der Erwachsenenbil-
dung” fuihre (2001). In den Vordergrund seien lernpsychologische und
biographische Voraussetzungen gestellt worden sowie die Rolle des Pa-
dagogen als eines Lernhelfers, wihrend das, was vermittelt wiirde, an
Beachtung verlor. Griinde dafiir sieht sie in der Entwicklung des Faches

35 Wollte man einen Kanon von Inhalten fiir Medienbildung erstellen, so wéare die Untersu-
chung dessen, welches Wissen Voraussetzung dafiir ist, dass man dem massenmedialen
Diskurs folgen kann resp. inwiefern die in Schule und Ausbildung vermittelten Kenntnisse
dafiir ausreichend sind, nur ein Aspekt. Dariiber hinaus aber wére auch die Relevanz und
Reichweite dieses Wissens fiir den Nutzer aus der beschriebenen padagogischen Per-
spektive zu Giberpriifen.
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selbst. So habe ,der disziplinare Status der Erwachsenenbildung als Sub-
disziplin der Pddagogik das Verschwinden von Fachwissen aus dem Dis-
kurs der Erwachsenenbildung begiinstigt” (ebd., S. 109). Auch Hof beo-
bachtet eine Vernachlissigung ,des inhaltlichen, propositionalen Wis-
sens” in der Erwachsenenbildung. In ihrer historischen Darstellung belegt
sie dies mit dem Aufstieg von Alltagswissen zu einem dem wissenschaft-
lichen Wissen gleichberechtigten Wissen. Grund sei die Einsicht in die
Konstruktivitit, also Subjektabhingigkeit von Wissen. Das Aufgeben des
Wahrheitspostulats lasse Wissen lediglich ,als Aussage tiber die Wirk-
lichkeit, die ein Subjekt aufgrund seiner je individuellen biographischen
Situation und Sinnhaltung formuliert” (1996, S. 21), begreifen. Alltagser-
fahrung und wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn wiirden als gleichwertig
betrachtet, wobei auf Grund der lernpsychologischen Orientierung das
Individuum in seinem Erkenntnisprozess zum Ausgangspunkt padagogi-
scher Reflexion werde (ebd. S. 23).

Eine Versbhnung der in der Diskussion polarisierten Positionen sieht Nolda
(2001) in einem wissenschaftsorientierten Wissensbegriff, wie er im Dis-
kurs der Wissensgesellschaft verwendet wird. Die Vermittlung wissen-
schaftlichen Wissens, das sachorientiert und multiperspektivisch raso-
niert und empirische Belege fordert, sei in der Erwachsenenbildung in
den Hintergrund getreten (vgl. Nolda 1996, S. 100; Nolda 2001). Einen
Anschluss zur Medienbildung besitzt dieser Wissensbegriff, weil einerseits
wissenschaftliches Wissen in Massenmedien verbreitet wird und anderer-
seits die mit ihm verbundene Art des Denkens eine Schliisselqualifikati-
on fir den kritischen Umgang mit Medieninhalten darstellt. Insofern kann
die medienpddagogische Erwachsenenbildung ihre Relevanz fiir die In-
formations- und Wissensgesellschaft auch aus der Vermittlung wissen-
schaftlichen Wissens ableiten.

Nolda analysiert die damit gegebenen Anforderungen, indem sie einen
Transfer des Konzeptes der Wissensgesellschaft auf die Erwachsenenbil-
dung tiberpriift. Die Herausforderung hierbei sei es, ,theoretische in pro-
grammatische Aussagen bzw. wissenschaftliche in praktische Definitio-
nen” zu tiberfiihren (ebd., S. 109). Die Ubernahme des Wissensbegriffes
verlange es, sich von einem Vermittlungsverstandnis zu l6sen, das nach
einer ,Passung” zwischen streng disziplindr verorteten Inhalten und den
Bediirfnissen der Teilnehmer sucht. Demgegeniiber fiihre die Komplexi-
tat und Kontingenz des Wissensbegriffs zu der Notwendigkeit zu fragen,
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.* inwelchen Kontexten

¢ mit Hilfe welcher Medien

* welches wissenschaftlich geprégte Wissen
e inwelcher Form und Intensitét”

heute verbreitet wird. Und in Orientierung auf die Teilnehmer sei zu
erforschen

. (berwelches Vorwissen Teilnehmer in Veranstaltungen der organisierten Erwach-
senenbildung verfiigen,

e welche Rezeptionsgewohnheiten von und welche Umgangsmuster mit Wissen sie
erworben haben,

¢ welche neuen Wissensformen und -inhalte in Erwachsenenbildungsveranstaltungen
interaktiv erzeugt werden” (ebd., S. 111).

Nolda riickt damit die durch Medien verdnderten Bedingungen beziig-
lich der Wissensverbreitung und des Wissensaufbaus in das Zentrum er-
wachsenenbildnerischer Fragestellungen. Die Erwachsenenbildung muss
einerseits die medialen Wissens- und Verbreitungsformen analysieren,
und sie muss das Vorwissen und die Rezeptionsgewohnheiten kennen.
Nolda interpretiert dies als einen Beitrag der Erwachsenenbildung dazu,
,die in der Wissensgesellschaft angelegten Demokratisierungschancen
zu vergroBern und auch die nach wie vor bestehenden Ungleichheiten
in den Zugangsmoglichkeiten zum Wissen auszugleichen” (ebd., S. 109).
Auf dieser Basis wird es legitimierbar, die Inhalte in den Fokus der Auf-
merksamkeit zu riicken, denn nur tber die entsprechenden Wissensvor-
aussetzungen wird die Integration aller gesellschaftlichen Gruppen er-
reichbar sein, andernfalls wird die Informations- und Wissensgesellschaft
die bestehenden Ungleichheiten auf eine Weise verstirken, die nicht
zum Austausch aller gesellschaftlicher Gruppen fihrt, sondern zur Bil-
dung von bezuglich des Wissensumgangs und -zugangs benachteiligten
Personen und Gruppen (Stehr 2003). Zugleich aber kann eine Subjekt-
orientierung gewahrt werden, denn Wissensaneignung steht in engem
Zusammenhang mit priferierten Verbreitungsformen von Wissen, z. B.
als Unterhaltung (vgl. Nolda 2004).

Inwiefern aber ist eine Vermittlung wissenschaftlichen resp. wissenschafts-
orientierten Wissens in der Erwachsenenbildung tberhaupt durchfiihr-
bar? Inwiefern ist es popularisierbar? Insbesondere die Kontingenz wis-
senschaftlicher Erkenntnisse erschwert den Dozenten die Auswahl und
Prasentation von Inhalten. Taschwer schldgt im Zusammenhang mit Wis-
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sen Uber Technik und Wissenschaft eine doppelte Strategie vor: einerseits
die Vermittlung dieses Wissens und andererseits die Diskussion tiber sei-
ne alltagspraktischen Auswirkungen, z. B. bei der Gentechnologie. Uber-
tragen auf die Medien hielle das, die Kontingenz wissenschaftlicher Er-
kenntnisse zum Thema zu machen:

.Der Erwachsenenbildung konnte in diesem Zusammenhang eine Moderationsrolle zu-
kommen, indem sie unterschiedliche Positionen zulésst, begriindet, wie es zur unter-
schiedlichen Einschétzung kam, welche Annahmen und Berechnungsgrundlagen
dahinterstanden...” (Taschwer 1996, S. 90)

Eine solche Einsicht ,in die Kontingenz wissenschaftlicher Erkenntnis-
produktion” erlaube es den ,,Laien’, bei 6ffentlichen Kontroversen um
riskante Technologien zu einer angemesseneren Einschatzung der Rolle
der Wissenschaftlerinnen als Expertlnnen zu gelangen” (ebd. S. 89).
Dariiber hinaus kann nach Nolda in einer wissenschaftsorientierten Er-
wachsenenbildung ,,zumindest die Auflosung eines diffusen Wissens und
Nicht-Wissens in eine klare Unterscheidung zwischen Wissen und Nicht-
Wissen sowie zwischen Wiltbarem und Nicht-Willbarem” (1996, S. 104)
erreicht werden. Von diesen Pluspunkten einer wissens(chafts)orientierten
Erwachsenenbildung profitiert die Medienbildung, weil die Reflexivitat
des Nutzers erhoht wird. Das Medienwissen wird in Zusammenhang mit
dem Umfang seines Vorwissens relativierbar, so dass die Moglichkeit
eines Wissenszuwachses durch sachlich korrektes und wissenschaftlich
fundiertes Wissen verbessert wird, wahrend zugleich qualitative Defizi-
te der Medienangebote besser erkennbar werden.

43 Moralische Vermittlung: Die Referenzialisierung
medialer Ereignisse in der Lebenswelt des Nutzers

Erfahrung durch Massenmedien besitzt eine relative Unverbindlichkeit, die
der beobachtenden Haltung des Nutzers entspringt. Mit seinem Interakti-
onspartner, dem Kommunikator, besteht kein direkter Austausch. In der
unvermittelten Interaktion sanktionieren die an einer Interaktion mitbetei-
ligten Personen Rahmenverstosse, z. B. wenn die ernsthafte Verletzung
eines Menschen von einem Beobachter ,witzig” kommentiert wird. Bei der
Medienrezeption dagegen kann der Nutzer nach Belieben eigene Rahmen
setzen, ohne dass ihm ein Ausschluss aus der Interaktion oder ein Gesichts-
verlust drohen kénnte —allenfalls durch gleichzeitig anwesende Personen,
die dasselbe Angebot rezipieren, ist eine Anmahnung an rahmengerech-
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tes Verhalten moglich. Manchmal entscheidet sich auch die ganze Nutz-
ergruppe dazu, einen vorgegebenen Rahmen zu transformieren und ein
Trauerspiel auf der Biihne mit ironischen Einwiirfen zu kommentieren®.

Die Verbindlichkeit medialer Erfahrungswelten wird durch ihren Wirklich-
keitsstatus und ihre damit bestehende Relevanz fiir den Nutzer selbst her-
gestellt. Seine Einbindung in diese Welt resp. den vorgegebenen Rahmen
wird vor allem durch seine personliche Haltung den vermittelten Ereignis-
sen gegeniiber gesteuert. Insofern ist eine Differenzierung medialer Erfah-
rungen nach ihrem Wirklichkeitsstatus Voraussetzung fiir die moralische
Dimension von Medienbildung. Um den Stellenwert eines Ereignisses ein-
schatzen zu konnen, geniigt es jedoch nicht, sich am Rahmenrand zu ori-
entieren. Zwar gibt der durch den Kommunikator gesetzte Rahmenrand
den Status des Ereignisses an, doch kann es vorkommen, dass diese Anga-
ben falsch oder unglaubwiirdig oder dem kommunizierten Ereignis unan-
gemessen sind. Insofern sollte der Rezipientin moralischer Hinsichtimmer
auf jene Rahmen zurtickgehen, die das Ereignis in den medialen Vermitt-
lungsprozess bereits miteinbringt; z. B. bringt ein Bithnensttick im nicht-
fiktionalen Kontext der Fernsehnachrichten selbst einen fiktionalen Rah-
men mit. Auf diese Weise kann sich der Rezipient problematischen Medi-
eneinfliissen, fiir die der Kommunikator verantwortlich ist, entziehen und
in dieser Souveranitit moralisches Handeln bei der Rezeption verwirkli-
chen. Denn seine Aufgabe ist es, dem Ereignis einen Stellenwert zuzuwei-
sen, dersich aus jener Ordnung ergibt, in der das Ereignis ohne den durch
den Kommunikator gesetzten Rahmenrand stiinde:

Die Aufgliederung von Medienwirklichkeit in einzelne Wirklichkeiten
wird durch deren Bewertung am sittlichen Malistab der Alltagswelt ge-
leistet. Das Ereignis kann durch seine entsprechende Bewertung in Hand-
lungsweisen miinden, die sich auf die in den Medien auftretenden Inter-
aktanten und Geschehnisse bezieht, sowohl im Moment der Rezeption,
als auch im Bewusstsein des Nutzers (iber die Bedeutung des Ereignisses
und in der Kenntnis moglicher Handlungen, die auf seine Rezeption fol-
gen. Die Protagonisten unterliegen bei ihrem Auftritt in den Medien be-
stimmten Freiheiten und Zwiangen, die das Ereignis hinsichtlich seines
alltagsweltlichen Stellenwertes bewertbar werden lassen. Der Teilhabe-

36 Dies wurde im Abschnitt 3.3.2 mit den Begriffen Herauf- und Heruntermodulation naher
erklart.
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grad des Nutzers misst sich an der Teilhabe der Protagonisten an dem
Ereignis, der von jenem, den der Kommunikator diesen Personen zu-
weist, unabhingig ist. So kann ein Kommunikator Menschen dazu brin-
gen, sich selbst zu demiitigen. Ein Beispiel sind Unterhaltungsshows und
-serien, in denen sich die Kandidaten extremen Bedingungen aussetzen
mussen. Durch die mit den Spielregeln gegebenen psychischen und phy-
sischen Belastungen (z. B. ohne Tauchgerit in ein Becken, tbervoll ge-
fullt mit schlangelnden Aalen, zu tauchen und dort etwas herauszuho-
len) werden die Protagonisten dazu gebracht, ihre wahren Gefiihle zu
zeigen. Da das ,Spiel” aber darauf basiert, stindig unter Kamerabeob-
achtung zu stehen, ist die Rolle nach auBen der einzige Schutz fiir die
Kandidaten. Wird er so unter Druck gesetzt, dass er seine fiir sich selbst
gezimmerte Rolle aufgeben muss, wird er vor dem Auge der Kamera
quasi entbloBt. Als veroffentlichtes resp. in den Medien kommuniziertes
gewinnt das Ereignis eine gesellschaftliche Bedeutung und wird qua
Bewertung durch den Rezipienten handlungsrelevant. An dieser Stelle
ergeben sich Querverbindungen zur politischen Erwachsenenbildung.

4.3.1 Medienpédagogik und politische Bildung
Im Begriff Politik ist der Anklang des Offentlichen und damit des ,Me-
dialen” bereits enthalten. Denn jene Dinge, die die Allgemeinheit, den
Staat resp. die pdlis betreffen, sind — zumindest in einer Demokratie —
von offentlichem Belang. Um sie offentlich zu machen, sind sie aber
in einer Gemeinschaft, die sich nicht durch direkten Zuruf verstandi-
gen kann — wie es die prahistorische Kleingruppe konnte —, auf spezifi-
sche Kommunikationsmittel angewiesen, welche die Veroffentlichung
und Diskussion der gemeinsamen Sache erméglichen. Technikgeschicht-
lich sind es die durch Medienentwicklung erzielten Errungenschaften
der Speicherung und Verbreitung von Informationen, die die AuBerung
von Botschaften und ihre Aufnahme von Raum und Zeit loslésen. Uber
Medien vollzieht sich das ,Soziale Zeit-Gesprach” (Wagner 1978) der
Gesellschaft, es ist auf aktuelle Ereignisse bezogen und informiert tiber
jene Bereiche, die aullerhalb der eigenen Reichweite liegen, fiir diese
aber von Belang sein konnen. Weil Medien Offentlichkeit konstituie-
ren, ist Medienkompetenz Voraussetzung fir politische Bildung. So ist
Medienpadagogik unmittelbar mit politischer Bildung verkniipft (Po-
dehl 1984 S. 306; ders. 1997). Deren Aufgabe kann nach dem Erlass
des Bundesministeriums des Innern (§ 2) tber die Bundeszentrale fir
politische Bildung beschrieben werden als ,das Verstindnis fiir politi-
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sche Sachverhalte zu fordern, das demokratische Bewusstsein zu festi-
gen und die Bereitschaft zur politischen Mitarbeit zu stirken” (vgl.
www.bpb.de). Im Handbuch ,Politische Erwachsenenbildung” wird der
diskursive Charakter politischer Bildung herausgestellt, in dem sie ver-
standen wird

.als eine kontinuierliche Breitenarbeit auch iiber die Schule hinaus mit dem Ziel, eine
politische Partizipation von méglichst vielen Biirgerinnen und Biirgern zu fordern und
demokratische gesellschaftliche Diskurse zu den zentralen Kontroversen um die politi-
sche, 6konomische, soziale und ¢kologische Gestaltung der Gesellschaft zu unterstiit-
zen” (Beer/Cremer/Massing 1999, S. 11f.).

Als Kern politischer Bildung wird also die Befahigung zur Partizipation
an Belangen der Gesellschaft angesehen. Diese Belange werden durch
Medien 6ffentlich und nur in diesem 6ffentlichen Status von den Gesell-
schaftsmitgliedern als gemeinsame realisiert (Wagner 1978). Insofern ist
politische Bildung darauf angewiesen, dass diese Belange offentlich ver-
handelt werden, was ihre Thematisierung durch die Medien voraussetzt.

Eine Vorbedingung fiir Partizipation ist ein Bewusstsein tiber die Bedeu-
tung von Medienwirklichkeit fiir das eigene Leben und das anderer —
gerade unter Einbezug des besonderen Charakters von Medienerfahrung.
Messbar wird Partizipation an der aktiven Beteiligung an o6ffentlichen
Diskursen. Allerdings wird bei einer Uberbetonung der aktiven Nutzung
von Medien und der Gleichsetzung von Rezeption mit Passivitét tiberse-
hen, dass einer aktiven AuBerung die Deutung der eigenen und der Lage
anderer vorausgeht. Hier ist die Beforderung der politischen Urteilsbil-
dung bertihrt. Dabei sollte Urteilsbildung nicht als Vermittlung bestimm-
ter Positionen verstanden sein, sondern als Bewusstmachen des politi-
schen Urteilsbildungsprozesses anhand von Urteilskategorien (vgl. Mas-
sing 1997). Die medienpadagogische Relevanz liegt darin, auf welchen
Informationen Urteile gegriindet werden. Da sich politische Urteile auf
Sachverhalte stiitzen, die als 6ffentliche Angelegenheiten offentlich ver-
handelt werden, ist man in erster Linie von Medieninformationen ab-
héangig, selbst der unmittelbar Betroffene wird haufig nicht direkt, son-
dern erst durch die Medien tber seine Betroffenheit in Kenntnis gesetzt.
Die Uberpriifung der Qualitit dieser Informationen (kognitive Dimensi-
on), die Art und Weise ihres Erlebens (tiber die dsthetische Bildungsdi-
mension) und nicht zuletzt die Gewichtung hinsichtlich ihres lebens-
weltlichen Stellenwertes sind Voraussetzungen dafiir, dass Medienerfah-

136



4.3 Moralische Vermittlung

rung tiber die moralische Dimension zur politischen Bildung hin erwei-
tert wird. Sind diese Bildungsdimensionen nicht erfiillt, so besteht die
Gefahr, dass die offentliche Sache in ihrer Relevanz fiir die eigene Le-
benswelt vom Nutzer nicht erkannt werden kann, Mediennutzung wird
fur ihn zu einem unverbindlichen, referenzlosen Zeitvertreib.

4.3.2 Von der moralischen Rezeption zum politischen
Handeln

Zunichst ist die rezeptive Komponente wichtig, deren dsthetische und
kognitive Aspekte bereits diskutiert wurden. Und was gilt beztiglich der
moralischen Aspekte? Hier wurde die Unterscheidung zwischen den Rah-
men des Ereignisses und jenen, die der Kommunikator setzt, als zentral
hervorgehoben, wobei sich der moralische Charakter der Medienrezep-
tion in der Bewertung des Ereignisses hinsichtlich seines lebensweltli-
chen Stellenwertes entfaltet. Erst auf einer hoheren Bildungsstufe wer-
den nach Massing (vgl. 1999) aktiv einsetzbare Handlungskompetenzen
ausgebildet. Sein Modell des politisch gebildeten Biirgers soll hier zur
systematischen Darstellung eines moglichen Beitrages der politischen
Bildung zur Medienbildung herangezogen werden. Danach sind verschie-
dene Stufen beschreibbar, wie die Unverbindlichkeit von Medienerfah-
rung tberwindbar wird und Medienbildung sich in einer Erweiterung
des Bewusstseins gemeinsamer gesellschaftlicher Belange verwirklicht.
Massing sieht die Aufgabe der politischen Bildung darin, dass spezifi-
sche Kompetenzen zu entwickeln sind, die die ,subjektiven Vorausset-
zungen politischer Entscheidungsprozesse” verbessern (ebd., S. 44). Die
drei Kompetenzdimensionen, kognitiv, prozedural und habituell, fiigt er
ebd. zu drei Birgerkonzepten:

* Der Biirger als ,reflektierter Zuschauer”, der im wesentlichen iiber kognitive Kom-
petenzen verfiigt.

* DerBiirgerals ,Interventionshiirger” der (sic) sowohl kognitive als auch prozedura-
le Kompetenzen aufweist und

* Der Biirger als ,Aktivbiirger”, der kognitive, prozedurale und habituelle Kompeten-
zen vereint.

Als ,reflektierter Zuschauer” ist der Biirger ein ,Wissender”, ,der zwar
in der Regel nicht aktiv wird, der sich aber nichts vormachen 1aBt” (ebd.,
S. 45). Eine Demokratie ist wie keine andere Staatsform auf das Verste-
hen ihrer Biirger angewiesen: ,Denn in diesem System ist der Birger
selbst Funktionstrdger und er ist in das demokratische System selbst ein-
gefiigt” (ebd.). In der Wissensvermittlung durch Vortrige, Podien, Kurse
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etc. sieht Hufer die Chance der traditionellen politischen Erwachsenen-
bildung, da diese Formen der Informationsaufbereitung ,Fakten und
Orientierung bieten, die von einem einzelnen ansonsten nur sehr zeit-
aufwendig und mit entsprechender Miihe erarbeitet werden miissen”
(1992, S. 162). Der ,reflektierte Zuschauer” der politischen Bildung steht
allein begrifflich schon in der Nihe des Medienrezipienten.

Um den Anforderungen einer Medienbildung in ihrer moralischen Di-
mension gerecht zu werden, sind beziiglich des rezeptiven Medienum-
gangs wiederum zwei Aufgaben gestellt: Vermittlung von Medienkunde
und von gegenstandsbezogenem Wissen:

¢ Die Vermittlung und Vertiefung medienkundlicher Inhalte ver-
folgt die Zielsetzung, die systemische Bedingtheit medialer Dis-
kurse zu durchschauen, z. B. die Profitmaximierung als Motiv
fur sittlich problematische Sendungen, wie sie insbesondere im
Reality TV Bereich seit einigen Jahren zu beobachten sind. Die-
se Kenntnisse ermoglichen es, problematische Rahmungen zu
durchschauen und das Bewusstsein des Nutzers fiir die norma-
tiven Konsequenzen individueller Rahmungen zu erhchen.

e Zweitens ist das Ereignis auch in seiner inhaltlichen Dimension
zu bewerten und in einen entsprechenden Bezug zur Lebens-
welt des Rezipienten zu setzen. Hier geht es also darum, eine
Einordnung des Ereignisses zu erreichen, die wiederum nicht
mit jener in Einklang stehen muss, die der Kommunikator ihm
zuweist. So kann die Aufstellung von Sendemasten einen Publi-
zisten zu einer gegentiiber den Betroffenen polemischen AuRe-
rung hinreifen, den Mediennutzer aber auf Grund unmittelba-
rer Betroffenheit das Ereignis ganz anders wahrnehmen lassen.
Auch hier ist also die Fahigkeit gefragt, das Rahmeninnere tber
den ihm vom Kommunikator verliehenen Zustand hinaus be-
werten zu konnen, was entsprechende Kenntnisse verlangt —
womit (iber die oben bereits diskutierte kognitive Komponente
die moralische Dimension von Medienbildung bertihrt wird.

Wird beim ,reflektierten Zuschauer” politische Bildung in die Nihe des
Beobachterstatus des Mediennutzers gestellt, sind auf der Stufe des ,In-
terventionsbiirgers” auch prozedurale Kompetenzen als Wissen tiber Ein-
flusschancen und Beteiligungsmoglichkeiten, Urteilsfahigkeit und ,prin-
zipielle Handlungsbereitschaft auf Grund von kommunikativen aber auch
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strategischen und taktischen Fertigkeiten” verlangt (Massing 1999, S. 48).
Der Unterschied zur nachsten, prozeduralen Stufe besteht im Ubergang
zum konkreten Handeln. Wenn Biirger als gesellschaftliche Meinungsre-
prasentanten auftreten, so verhindern sie einen tffentlichen Diskurs ,tiber
ihre Kopfe hinweg” durch die ebenfalls 6ffentliche Artikulation ihrer ei-
genen Position. Die benotigten habituellen Kompetenzen sind ,gemein-
sinnorientiert, affektiv verankert und handlungsmotivierend” und umfas-
sen damit auch moralische Dispositionen (ebd., S. 51). lhre Ausbildung
sieht Massing als wesentliches Profilierungsfeld der politischen Erwach-
senenbildung an. Dazu miisse sie Anlisse schaffen, welche Menschen
dazu anregen, mit anderen tiber politische Angelegenheiten zu sprechen.
Auf diese Weise ermdglicht politische Bildung Erfahrungsprozesse und
schafft eine Briicke zum Netzwerk politischer Institutionen, indem sie
zum intermedidren Raum zwischen Bildungs- und politischer Institution
wird (vgl. ebd., S. 53). Fiir diese entscheidende Stufe ist es wichtig, durch
die geeignete Themenwahl Erwachsene im Vorfeld politischen Handelns
zu Reflexionsprozessen zu motivieren, die auf konkrete Handlungsfel-
der bezogen sind, z. B. die gesundheitsschadigende Wirkung von Larm.
Der Einsatz der habituellen Kompetenzen, worin sich politische Bildung
entfaltet, beruht auf dem Einbezug von Medienerfahrungen in die Un-
mittelbarkeit der eigenen Lebenswelt, was sich dann dadurch realisiert,
dass Aussagen und Erfahrungen von Menschen hinsichtlich der eigenen
potenziellen Betroffenheit (labiler Gesundheitszustand, nervliche Belas-
tung und Ehestreit etc.) Gberprift werden. Indem die an vermittelten Er-
eignissen beteiligten Personen hinsichtlich des Grads ihrer Involviertheit
in das Ereignis entweder als reale Menschen oder als fiktionale Rollen-
trager verstanden werden, ist die Moglichkeit gegeben, die Verbindlich-
keit des Ereignisses auch fiir die eigene Lebenswelt zu bemessen und
dies in eher rezeptive oder aktive Beteiligung flieBen zu lassen. Dies konn-
te im angefiihrten Beispiel dann heillen, zur Sensibilisierung der eigenen
Lebenswelt und hier bestehender Belastungen ein Horspiel zu dieser The-
matik einzusetzen. Davon zu unterscheiden aber wiren Interviewaussa-
gen von Betroffenen und deren Ernstnehmen, aber auch Hinterfragen
z. B. auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse. Politisches Handeln kénnte
sich dann in der Initiative zur Errichtung von Larmschutzwédnden im ei-
genen Viertel realisieren, wozu die Erwachsenenbildung Anst6Re und
Wege aufzeigen kann. Mediale Erfahrungen kénnen umgekehrt ein ge-
eigneter Anlass sein fiir thematisch aktuelle Veranstaltungen, z. B. ein
Hollywoodfilm tiber eine Klimakatastrophe. Ausgehend von den fiktio-
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nalen Filmereignissen und ihrer genretypischen Ubertreibungen kénnte
eine Referenz hergestellt werden zur eigenen Lebenswelt, etwa zu tat-
sachlichen Ereignissen wie einer Flutkatastrophe in hiesigen Breiten.

4.4 Zusammenfassung

Die rahmenanalytische Deutung der Medienrezeption machte diese als
Interaktion mit dem Medientext sichtbar, als Interpretation von Rahmen-
hinweisen und der Teilhabe am vermittelten Ereignis. Durch diese Diffe-
renzierung konnte gezeigt werden, dass die Vermittlung von Medien-
kompetenz als der Summe allein medienumgangsbezogener Kompeten-
zen fir eine Medienbildung nicht hinreicht. Denn der Nutzer benétigt
ein auf den vermittelten Gegenstand bezogenes Wissen und eine spezi-
fisches Verhiltnis zum Gegenstand, um diesen hinsichtlich seiner Rich-
tigkeit und Bedeutung fiir sein eigenes Lebensumfeld bewerten zu kon-
nen. Medienbildung wurde anhand dreier Dimensionen als &sthetische,
kognitive und moralische bestimmt; alle drei Bereiche wurden auf Fel-
der und aktuelle Diskurse der Erwachsenenbildung bezogen.

Beziiglich der asthetischen Bildungsdimension zeigt sich der Wert ver-
anschaulichender Medien. Sie kénnen jenes Erfahrungsdefizit wieder
beheben das durch den kognitiv-abstrakten Zugang zu Lebensbereichen
besteht, die allein durch Medien zuganglich gemacht werden und ein
leeres, erfahrungsarmes Wissen tiber den Gegenstand verursachen.
Allerdings ist der didaktische Einsatz von in ihrer Darstellungsweise ab-
bildend-konkreten Texten nur dann ein Beitrag zur Bildung, wenn die
Inhalte sachlich richtig sind. Hier liegt eine wichtige Funktion des Do-
zenten, der die Materialien nicht nur hinsichtlich ihrer inhaltlichen Qua-
litat iberprufen sollte, sondern ihre Begrenzungen und Méangel den Teil-
nehmern offen legen resp. gemeinsam mit ihnen erarbeiten sollte. Die
asthetische Bildungsdimension ldsst sich auch durch Veranstaltungen
fordern, in denen eine medienanalytische Arbeit stattfindet. Dazu gehort
die Vermittlung eines Wissens, das hilft, die Erzeugung spezifischer Pri-
senzeffekte zu erkennen — sowohl durch die Analyse vorhandener, als
auch durch die Erzeugung eigener Medienproduktionen.

Ein genuin medienpddagogischer Beitrag zur kognitiven Bildungsdimen-
siondurch Medien besteht in der Vermittlung von Medienkunde. Sie kann
in der Erwachsenenbildung Bestandteil von Veranstaltungen sein, die mit
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Medieneinsatz arbeiten, aber stelltauch einen eigenen inhaltlichen Bereich
dar, dessen Kenntnisse in Zusammenhang mit der Medienentwicklung
auch immer wieder zu aktualisieren sind. Hier wire eine Kooperation der
Padagogik und der praktischen Erwachsenenbildung mit Kommunikations-
wissenschaftlern wiinschenswert, da sie die entsprechenden Kenntnisse
besitzen und die Disziplin selbst von einer Verbreitung ihrer Ergebnisse zur
Forderung von Medienkompetenz profitieren konnte. Zu denken ist z. B.
an Vortrage und Tagungen mit Experten, gegebenenfalls in Form einer
populirwissenschaftlichen Wissensvermittlung. Dies leitet zum zweiten
Teilbereich tber, der in der Bedeutung der Wissensvermittlung liegt. Um
die Medien zu verstehen, ist gegenstandsbezogenes Wissen Voraussetzung,
so dass immer dann, wenn die Teilnehmer ein Wissen aufbauen, das es
ermoglicht, Falschdarstellungen etc. zu durchschauen, die Erwachsenen-
bildung einen sachlich korrekten Wissensaufbau begiinstigt. Denn ent-
gegen der weit verbreiteten Vorstellung, dass man Wissen nicht ad hoc zur
Verfiigung haben miisse, weil ja alles Wissen sekundenschnell im WWW
abrufbar sei, wurde gezeigt, dass vor allem das bei sich selbst abrufbare
Wissen den kritischen Umgang mit Medieninhalten fordert.

Die moralische Bildungsdimension bezieht ihre Begriindung aus dem
Beobachterstatus des Rezipienten. Er kann sehr leicht und ohne es zu
wollen vom Beobachter zum Voyeur werden, der von den Erfahrungen
anderer profitiert. Wahrend der Rezipient frei ist, die in den Medien gege-
benen Rahmen zu wechseln, besitzen die Beobachteten diese Freiheit
nicht. Es stellt einen moralischen Akt des Rezipienten dar, ihre Wiirde trotz-
dem zu wahren, ein Ereignis so zu behandeln, als ob es nicht medienver-
mittelt wire. Den Protagonisten in den Medien niitzt diese Diskretion
wenig, aber sie leitet den Rezipienten aus der Unverbindlichkeit media-
ler in die Verbindlichkeit alltagsweltlichen Handelns. Denn nur auf die-
ser Basis wird er zu einem Handeln motiviert werden kénnen, das einen
Beitrag zu seiner eigenen und zur gesellschaftlichen Entwicklung darstellt.
Hier ergeben sich Querverbindungen zur politischen Bildung. Zwei As-
pekte konnen Gegenstand erwachsenenbildnerischer Behandlung sein:
1) die Thematisierung der Relationen zwischen den (frei- und unfreiwilli-
gen) Protagonisten in den Medien und ihrem Publikum bei ausgewahlten
Medientexten und 2) die Referenzialisierung medialer Diskurse in der
Alltagswelt und den hier bestehenden Problemen, Ereignissen etc. Dies
verlangt, dass Medienerfahrungen zur eigenen konkreten Lebenswelt in
Beziehung gesetzt werden, sowohl in der Reflexion als auch im Handeln.
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Es erscheint als gewagt, in Zusammenhang mit Massenmedien nicht nur
von ,informellem”, ,beilaufigem” Lernen, von Lernen ,en passant” zu
sprechen, sondern gleich den Bildungsbegriff zu bemiihen. Versuchen
doch insbesondere die mit insgesamt sechseinhalb Stunden téglich am
starksten genutzten Medien Horfunk und Fernsehen die Aufmerksamkeit
ihrer Zielgruppen v. a. dadurch zu gewinnen, dass ihre Inhalte so wenig
elitar und so unterhaltend wie moglich sind. Medien stellen prinzipiell
eine ,Angebotsbildung” (Meder 2002) bereit, sie versuchen die Aufmerk-
samkeit des Nutzers zu erregen, so dass er ihr Angebot konsumiert. lhre
Inhalte sind nicht curricular, Nolda (2004) bezeichnet dies anschaulich
als ,zerstreute Bildung”. Jedes Vorwissen soll ausreichend sein, um zu
jedem Zeitpunkt mitzumachen. Der Nutzer misste schon selbst eine
systematische Ordnung in die Wissenssplitter bringen, doch will er sich
nicht anstrengen, sondern in erster Linie unterhalten lassen. Und vielleicht
konnte er gar keinen Zusammenhang zwischen all den nonfiktionalen
und fiktionalen Ereignissen und Informationen herstellen, weil ihm dazu
die notwendigen Wissensvoraussetzungen fehlen. Und schlielich sind
Qualitdtsanforderungen zu stellen; ob ein Angebot als Bildungsinhalt
geeignet ist, hangt vom Grad sachlicher (Trivialisierung) oder formaler
Qualitatsmangel (Boulevardisierung) ab. Allein die ca. acht Stunden tag-
lich umfassende Mediennutzung (vgl. 0. 1.1.2) liefert eine hinreichende
Begriindung daftir, sich der Bedingungen zu vergewisssern, unter denen
mogliche Lern- und Bildungsprozesse mit Massenmedien erfolgen.

Nicht nur aus didaktisch geleiteten Uberlegungen kénnten sie als Lern-
welt suspekt erscheinen. Zwar findet nicht jedes Lernen in einem pada-
gogischen Rahmen statt, eine durchgingige Pidagogisierung des Lebens
wiirde selbst von der Pidagogik mit Skepsis betrachtet (vgl. Roth 1996).
Aber die Medien schaffen aufgrund ihrer technisch vollzogenen Vermitt-
lungsprozesse einen Weltzugang, der nicht direkt ist, sondern sie schal-
ten sich zwischen Mensch und Welt. Sie nehmen jene Vermittlungsposi-
tion ein, die in der padagogisch geleiteten Lernsituationen dem Lehren-
den zusteht. Doch anders als dieser besitzen sie keinen personalen Bezug
zum Lernenden und kénnen damit nicht individuell abgestimmte Me-
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thoden einsetzen, um den Lernerfolg zu férdern und hinterher tiberpri-
fen, inwiefern der Lernende — und damit auch die eigenen didaktischen
Bemiihungen — erfolgreich waren. Vielmehr kénnen sie eigene Interes-
sen einbringen und dies so, dass es dem Nutzer verborgen bleibt. Er hat
ja nicht, wie im primaren Umgang mit den Dingen, die Moglichkeit der
unmittelbaren Uberpriifung von angeblichen Zusammenhzngen und Tat-
sachen. Insofern ist es fraglich, ob diese punktuellen, ungeleiteten und
angebotsgesteuerten Lernprozesse einen Bildungswert besitzen.

Medien stellen einen spezifischen, durch ihre Medialitit strukturierten
Erfahrungsraum dar, der durch zwei grundlegende Aspekte gekennzeich-
net ist und der ihn von der nicht durch technische Medien vermittelten
Primarerfahrung unterscheidet:
¢ Die Materialitit des Zeichens: Sie wird bedingt durch die tech-
nischen Vermittlungsbedingungen und die hier bestehenden Dar-
stellungsmittel im gedruckten Erscheinungsbild, durch Bildauf-
nahmetechniken, durch Schnittwechsel etc. Die Materialitit des
Zeichens bewirkt eine in Bezug auf den vermittelten Gegen-
stand sinnliche Einschrankung. Zwar ist das Medium (i. S. von
Hardware) selbst sinnlich ganzheitlich erfahrbar, aber nicht der
vermittelte Gegenstand.
¢ Die Auslegung von Welt im Medientext: Ein Medientext kann
ein Film, ein Bild, ein Horfunkbeitrag oder eine Pressenach-
richt sein. Der Textautor selektiert die Inhalte vor, aus denen er
seine Botschaft konstituiert, und er bestimmt auch die Prasenta-
tionsform durch die Inszenierungsweise mit Hilfe der narrati-
ven und technischen Gestaltungsmittel.

Insbesondere auf Grund ihrer fehlenden sinnlichen Ganzheit erscheint
Medienerfahrung in einer romantischen Sichtweise gegentiber Primarer-
fahrung als defizitdr (z. B. v. Hentig 1984). Doch besteht ihre Problema-
tik weniger in der Tatsache der Vermittlung von Erfahrung als der struk-
turellen Unverbindlichkeit von Medienerfahrung: Die Materialitit des
vermittelten Gegenstandes ist symbolisch erzeugt, seine Materialitat wird
erfahrbar gemacht, aber sie besteht nicht durch den unmittelbaren Um-
gang mit dem Gegenstand selbst; und der Medieninhalt ist nichts ande-
res als die Erzeugung und Auslegung von Welt durch andere. In diesen
zwei Aspekten, die negativ gewendet in einer sinnlichen Einschrankung
und einem manipulativen Charakter bestehen, liegt positiv gewendet das
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bildende Potenzial von Medienerfahrung. Denn ohne Medien hitte der
Nutzer nicht diesen Ausschnitt von Welt, nicht diese Sichtweise auf Din-
ge, nicht diese Ereignisse aullerhalb seines Lebensumfeldes. Seine Er-
kenntnisse wiaren — wie in gesellschaftlichen Friihformen (Dorf, Stamm)
— begrenzt auf seinen direkten Umgang mit den Dingen und auf jene
Geschichten, die andere erzihlen, die lebhaftere Traume und Phantasi-
en haben, die mutiger die Welt bereisen. Durch Medienerfahrung wird
die begrenzte Reichweite solch urspriinglicher Gesellschaftsformen er-
heblich ausgedehnt: Sie verschafft mehr und aullerdem gestalterisch reiz-
volle Moglichkeiten, empathisch an einem Ereignis teilzuhaben, ohne
unmmittelbar involviert zu sein. Der Nutzer gewinnt weiterhin neue
Auslegungsmoglichkeiten von menschlicher Erfahrung und menschli-
chem Wissen, weil ihm der Kommunikator eine bestimmte Sicht tiber
das Ereignis mitteilt. Medienerfahrung besitzt in bildungstheoretischer
Hinsicht also einen Januskopf, der auf der einen Seite ihr Potenzial, auf
der anderen ihr Defizit offenbart.

Medienerfahrung als Grundlage fur Bildungsprozesse wurde vorange-
hend unter dem Verstindnis von Medienrezeption theoretisch basiert.
Medienrezeption wurde verstanden als innerhalb von Rahmen vollzo-
gene Interaktion mit dem Medientext (vgl. 2.2.2). Interaktion findet immer
in Kontexten, also sinngebenden Rahmen statt, die vorgeben, wie eine
AuBerung oder eine Handlung gemeint und zu verstehen ist. Fasst man
den Medientext als eine Aussage auf, die ein Ereignis in einen kommuni-
kativen Bezugsrahmen stellt, zeigt sich, dass der Rezipient zweierlei
Aktivitaten erbringt: Er nimmt innerlich engagiert am Ereignis teil, und er
muss zugleich im Auge behalten, in welchem Rahmen (z. B. fiktional
oder nonfiktional) das Ereignis steht. In diesem Spannungsfeld zwischen
Anteilnahme am konkreten Ereignis und seiner Einordnung in einen Rah-
men entsteht die Erfahrung medialer Wirklichkeit.

Weil kein unmittelbarer, direkter Umgang mit Welt stattfindet, sondern
Medienerfahrung in Interaktion mit dem immateriellen, zeichenhaften
Gebilde ,Text” vollzogen wird, ist die mediale Erfahrungswelt prinzipi-
ell unverbindlich. Genau in dieser Unverbindlichkeit aber er6ffnet sich
die Moglichkeit fur eine Bildung durch Medien dann, wenn es dem Re-
zipienten gelingt, sich reflexiv zu dem vermittelten Gegenstand zu stel-
len und so eine Verbindlichkeit der medialen Erfahrungswelt herzustel-
len; d. h. dass der Rezipient die im Text giiltigen Rahmen erkennt und
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auch anerkennt, z. B. ob etwas ernst gemeint ist oder nur spafhaft, ob
ein Sachverhalt richtig ist oder manipuliert wurde.

Die vom Rezipienten zu erbringenden Leistungen besitzen unter bildungs-
theoretischer Perspektive eine asthetische, kognitive und moralische
Dimension des Umgangs mit dem vermittelten Gegenstand. Denn Me-
dienbildung misst sich an der Relation des Menschen zur vermittelten
Welt¥. In dieser Relation wird 1) grundgelegt, welchen Realitatsgehalt
der Mensch dem vermittelten Gegenstand zumisst, 2) wie er ihn versteht
und 3) wie er ihn moralisch bewertet. Alle drei Dimensionen mussen
dabei reflexiv eingeholt werden, indem der Rezipient die Unverbind-
lichkeit medialer Erfahrung tiberwindet durch Zumessung von Verbind-
lichkeit.

Ohne eine Teilhabe am Gegenstand wird der Medientext nicht zur Me-
dienerfahrung, er wird nicht fiir den Nutzer bedeutsam. Auf Grund ihrer
abbildenden Vermittlungsmaoglichkeiten besitzen die Medien das Poten-
zial, einen Gegenstand prasent zu machen. Obwohl lediglich immateri-
elle Zeichenkorper vermittelt werden, konnen durch eine detailhafte
Abbildung von Dingen und Ereignissen Surrogate von Materialitit ge-
schaffen werden. Damit diese nicht in eine falsche Relation zur Alltags-
welt gebracht werden, also Medien und Wirklichkeit und verschiedene
Medienwirklichkeiten ineinander tibergefiihrt werden, ist es notwendig,
die Prasenz des Gegenstandes in den korrekten Aussagekontext zu stel-
len. Denn Prdsenz in den Medien ist immer durch einen Aussagekontext
gerahmt. Damit ist sie nie in Form des unmittelbaren Gegenstandes ge-
geben, sondern immer in Form eines kommunizierten Gegenstandes. Zu
einer Aussage aber kann man sich stellen, man kann sie ablehnen oder
Gberdenken, so dass Medienerfahrung wie dsthetische Erfahrung durch
JInsularitat” (Gumbrecht 2004) ausgezeichnet ist, die den Nutzer vom
unmittelbar wirkenden Anspruch des Gegenstandes distanziert; z. B. sind
von den in einem Pressefoto gezeigten Wassermassen nach einer Flutka-
tastrophe nur die gezeigten Menschen unmittelbar bedroht, nicht der
Betrachter des Bildes. Bei der Medienerfahrung besteht im Unterschied
zur Primarerfahrung ein Distanzraum, der es erméglicht, sich reflexiv zu
dem Erlebten zu stellen.

37 Anders als Medienkompetenz, die auf den Umgang mit dem Medium bezogen ist; siehe
Abschnitt 1.3.2
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Anders als im direkten Umgang mit Dingen wird ein dber die Dinge
bestehendes Wissen nicht dadurch in Frage gestellt, dass material festzu-
stellende Aspekte am Ding selbst auftauchen, die das bisherige Wissen
zweifelhaft werden lassen. Sondern die in der medialen Erfahrungswelt
auftretenden Widerstinde sind rein kognitiv, sie bestehen in Widersprii-
chen und neu auftauchenden Aspekten zwischen dem Vorwissen des
Nutzers und dem Inhalt. Durch solche Widerspriiche wird eine Interak-
tion mit dem Gegenstand in Gang gesetzt. Der neu auftretende Aspekt
kann nicht in das Vorwissen des Nutzers bruchlos eingefiigt werden, so
dass ein Raum fir Fragen und damit fiir Reflexivitat geschaffen wird.

Die Interaktion mit dem Text ist keine unmittelbare, d. h. mogliche Ver-
stolle gegen Rahmenvorgaben kénnen von den ebenfalls am Interakti-
onsrahmen beteiligten Personen nicht korrigiert werden. Vielmehr ist die
Interaktion bei der Medienrezeption asynchron und indirekt. Der Rezi-
pient beobachtet die medialen Protagonisten ohne selbst beobachtet zu
werden®. Dadurch besitzt der Rezipient einen gewissen Freiraum, so
konnte er z. B. die entstellende Chlorvergiftung eines Menschen nach
einem Chemieunfall sarkastisch kommentieren, was er vermutlich nicht
tite, stiinde er dem Unfallopfer direkt gegentiber. Moralisch handelt er
also, wenn er die medialen Protagonisten so behandelt, wie er dies tite,
wenn sie nicht auf einer Biihne der Medien stiinden, sondern auf der
Biihne der Realitit: Insofern ist die moralische Bildungsdimension dort
gegeben, wo der Nutzer den ihm gegebenen Freiraum nicht ausntzt,
sondern ihn reflexiv mit jenen MaRstiben fiillt, welche in einer entspre-
chenden, unmittelbaren Interaktionssituation zwischen Publikum und
Auffiihrenden bestehen wiirden. Dadurch ist es moglich, die Bedeutung
der Erfahrungen von medialen Protagonisten in ihrer Potenzialitét fur
das eigene Leben zu bewerten.

Zusammenfassend formuliert sind Bildungsprozesse also dann moglich,
wenn der Rezipient den Gegenstand in seiner Prasenz als quasi-materiell
und zugleich als prasentiert versteht (namlich in einem kommunikativen
Kontext); sich zu dem Text inhaltlich in kritische Distanz stellt und dem
zur Auffiihrung gebrachten Ereignis jenen Stellenwert zumisst, den es dann

38 Vgl. 0.3.3.2; die Mdglichkeit, dass er wahrend der Rezeption von ebenfalls anwesenden
Personen, wie Familienmitgliedern, beobachtet wird, sei hier zur Vereinfachung ausge-
nommen.
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hatte, wenn es nicht medial vermittelt wére. Gelingt ihm dies nicht, zeigt
sich die andere, defizitare Seite der januskopfigen Medienerfahrung:
Undifferenziert und teilnahmslos lasst der Rezipient Medienwirklichkei-
ten an sich voriiberziehen, die Zeichen bleiben referenzlos; er tibersieht
inhaltliche Verzerrungen und ist nicht in der Lage, Falschdarstellungen
zu erkennen; und die in den Medien aufgefiihrten Interaktionen und Er-
eignisse werden nach Malistiben bewertet, die in der unmittelbaren In-
teraktion angewandt neue Rahmensetzungen verlangen, aber nicht not-
wendig Konsens finden wiirden (z. B. verlangte der Sarkasmus gegentiber
dem Opfer des Chemieunfalls die Umdefinition des Rahmens ,mitfiih-
lende Diskretion zur Wahrung der Wiirde” in ,Erniedrigung des Betroffe-
nen”). Insofern zeigt sich, dass es dem Rezipienten obliegt, das proble-
matische Defizit nicht entstehen zu lassen und das Bildungspotenzial der
Medien fiir sich gewinnbringend zu nutzen. Dazu aber muss er spezifi-
sche Voraussetzungen in die Rezeptionssituation einbringen:

e Vermittlungswissen: Um die prareflexive Wirkung von Gestal-
tungsformen und die bedeutungskonstituierenden Vermittlungs-
bedingungen und Kommunikatorintentionen zu durchschauen,
ist ein Wissen tber Medien notwendig.

o Weltwissen: Falschdarstellungen sind nicht immer auf manipu-
lative Absichten zuriickzufiihren, sondern auch auf Kompetenz-
méangel des Kommunikators (ein Beispiel ist das offene Internet
Lexikon ,Wikipedia” mit seinen qualitativ unterschiedlichen
Einzelbeitragen). Der Nutzer muss tber ein Bewertungssystem
verfligen, das nicht nur ein vermittlungsspezifisches Orientie-
rungswissen ist, sondern auch ein Faktenwissen, so dass er die
Inhalte bewerten kann. Dieses Wissen ist von grofRerem Vorteil,
wenn es ad hoc verfiigbar ist und nicht allein nach der Rezepti-
onssituation in einem anderen Medium auffindbar ist.

e Soziales Wissen: Im Prozess der Sozialisation wird ein Reper-
toire an Rahmen und mit ihnen verbundenen Formen des inne-
ren Engagements angeeignet, das sich im Wertbewusstsein des
Individuums und seiner Zustimmung und Ablehnung bestimm-
ter Normen ausdriickt. Die in den Medien verwandten Rahmen
beinhalten dieselben Erfahrungsformen, die auch in der unmit-
telbaren Interaktion gelten. Die Fihigkeit, die mit Rahmen ver-
bundenen Erfahrungsweisen auch auf die asynchrone und ein-
seitige Interaktion mit medialen Protagonisten zu (ibertragen,
setzt das Vorhandensein von Normbewusstsein, Regelkenntnis
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und Empathiefdhigkeit in der unmittelbaren sozialen Interakti-
on voraus.

Nicht alle Rezipienten verfligen (iber diese Voraussetzungen in ausrei-
chendem Mal, so dass sich bei der Frage nach einer Bildung durch
Massenmedien die Problematik von Wissenskliiften und Bildungssche-
ren zwischen bildungsnahen und -fernen Milieus zeigt. Angesichts der
gesellschaftlichen Entwicklung zu einer Informations- und Wissensge-
sellschaft besteht die Herausforderung, den Beitrag der informellen Lern-
welt Massenmedien zum Anschluss an die sich verdndernden Gesell-
schaftsstrukturen zu prifen. Einen notwendigen Beitrag leistet die medi-
enpadagogische Erwachsenenbildung mit der Vermittlung von
Medienkompetenz, die erwachsenenbildnerischen Moglichkeiten wei-
sen jedoch dariiber hinaus:

Zur ErschlieBung von Informationen und Wissen in den Medien tragt das
Fachwissen der Dozenten bei. Insofern liegt bereits in ihrer fachlichen
Kompetenz und Expertise eine Ressource fur die Unterstlitzung einer
Bildung durch Massenmedien. Diese Ressource ist vor allem dann gege-
ben, wenn die Wissensdomine des Lehrenden in den Bereich offentli-
cher Diskurse und aktueller Themenbereiche der Massenmedien fillt.
Potenziell ist jedes Faktenwissen relevant, priméar aber werden jene Be-
reiche, die viele betreffen, z. B. Politik, Medien, Gesundheit, Genfor-
schung, Erziehung, potenzielle Teilnehmer ansprechen. Denn diese be-
sitzen hier durch die Medien bereits ein Vorwissen und sind personlich
oft selbst betroffen. Ihr Fachwissen qualifiziert die Dozenten nicht nur
zur Ergidnzung des mediengeprigten Vorwissens der Teilnehmer, son-
dern auch zur inhaltlichen Bewertung von Medienbeitrdgen als didak-
tisch geeigneter Materialien. Letztere sollten den Rezeptionsgewohnhei-
ten der Teilnehmer und ihren soziokulturellen Vorlieben entgegenkom-
men, um durch ihre so erlebbare Anschaulichkeit medieninduzierten
Abstraktionsprozessen in Form des Aufbaus eines erfahrungsarmen, lee-
ren Wissens entgegenzuwirken. Das Faktenwissen dient zur Bewertung
der inhaltlichen Darstellung der Massenmedien, zur Integration von
massenmedialen Wissenssplittern in Wissenssysteme und zur Untersttit-
zung der Referenz medialen Wissens in den personlichen Lebensbereich
der Teilnehmer. Insofern unterstiitzt es den Aufbau eines Wissens aus
den Medien, so dass die in der Wissensgesellschaft verfiigbare Informa-
tionsquelle Massenmedien besser nutzbar wird.
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Damit die mediale Erfahrungswelt nicht nur kognitiv, sondern auch hin-
sichtlich ihres Erlebens und ihrer normativen Bewertung in einen per-
sonlichen Bezug zur Lebenswelt des Erwachsenen gestellt werden kann,
sind bestimmte Voraussetzungen in Bezug auf den sozialen Umgang
notwendig. Dazu gehort die Fahigkeit zur inneren Teilhabe an verschie-
denen Interaktionsrahmen (,Wirklichkeiten” und ,Medienwirklichkei-
ten”) und deren Differenzierung bezuglich ihrer inhaltlichen Verbind-
lichkeit mit der Alltagswelt, z. B. hinsichtlich der Handlungsrelevanz von
Informationen. Die innere Teilhabe vermittelt sich tiber das dsthetische
Erleben von Medientexten und deren Einordnung in Rahmen so, dass sie
als Organisationsformen von Erfahrung auch fir den unverbindlichen
Beobachterstatus des Rezipienten gelten. Die vielfiltigen Texte werden
dann in einen verbindlichen Bezug zur Lebenswelt setzbar, wenn Medi-
enerfahrung ebenso differenziert wird im Erleben wie Primarerfahrung.
Dazu kann in der kulturellen Bildung ein Beitrag tiber den Einsatz von
Medien in der rezeptiven und produktiven Medienarbeit geleistet wer-
den.

Der zweite Bereich betrifft das moralische Empfinden. Die Analyse von
Medienbeitragen danach, inwiefern der Kommunikator seiner eigenen
Verantwortung gegeniiber den medialen Protagonisten gerecht wird und
in welcher Weise sie an der Welt der Medien teilnehmen, z. B. bei um-
strittenen Medienformaten, ist ein Beitrag zur Wertsozialisation. Fur eine
bildende Medienerfahrung sind dieselben Malistibe anzuwenden, die
auch in unmittelbarer Interaktion angewandt werden. Sie werden aus
jenen Situationen tibertragen, bei denen Menschen mehr oder weniger
freiwillig in die offentliche Aufmerksamkeit geraten (z. B. durch einen
Autounfall). Sie gestatten jeweils unterschiedliche Grade der Beobach-
tung, dem Helfenden ist es anders als dem Schaulustigen gestattet, Op-
fer aufmerksam anzuschauen. Die Unverbindlichkeit der Medienerfah-
rung erwachst aus der relativen Freiheit des Rezipienten, diese Normen
einzuhalten oder auch nicht.

Die Herstellung eines solchen, im dsthetischen Erleben und normativen
Empfinden geleisteten Bezugs zwischen medialer und nicht medialer
Erfahrung ist ein Beitrag zur Sozialisation in der medialen Erfahrungs-
welt, die der ,Disziplinierung” (Gehlen 1957) durch die unmittelbare
Riickwirkung von Handlungsfolgen beraubt ist. Diese fehlende Riick-
wirkung kann vom Nutzer selbst ausgeglichen werden durch die Her-
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stellung einer Referenz zwischen Medienerfahrung und seiner Lebens-
welt. Der dafiir zu leistende Aufwand und die bestehende Selbststeue-
rung weisen auf die Bedeutsamkeit einer erwachsenenbildnerischen
Unterstiitzung hin. Sie liegt wie dargestellt erstens in der Qualititssiche-
rung der Ausbildung der Dozenten, deren unsystematisches Medienwis-
sen durch Expertenwissen ergdnzt und vertieft werden sollte. Zweitens
kann Erwachsenenbildung einen Beitrag leisten, wenn sie die aktuellen
Themen und Angebotsformen der Medien kritisch-analytisch einbezieht,
und zwar so, dass Medienerfahrung immer auch als Erfahrung sozialer
Wirklichkeit reflektiert wird.

Die Unverbindlichkeit der medialen Erfahrungswelt ist immer wieder
neu zu tberwinden, um eine Bildung durch Medien zu erlangen. Dies
gelingt nicht immer und nicht bei jedem Thema, schlieflich liegt in der
Unverbindlichkeit auch das unterhaltende und entspannende Moment
des Medienkonsums. Versteht man Erwachsenenbildung als komplemen-
tar zur Nutzung der Massenmedien, dann ist ihre Starke darin zu sehen,
dass sie etwas anderes bieten kann, namlich curricular aufgebaute Lern-
einheiten, personliche Ansprache, kognitive Herausforderungen, aber
zugleich direkte Erfahrungen, Gesprache, die Moglichkeit des Nachfra-
gens, die Zeit, einer Sache auf den Grund zu gehen. In dieser Komple-
mentaritit liegt die Chance der Erwachsenenbildung zur Férderung der
Medienbildung Erwachsener.
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