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D21-Digital-Index
2019/2020

Die zunehmende Digitalisie-
rung der deutschen Bevolke-
rung ist auch auf deren steigen-
de Digitalkompetenz zurtick-
zufihren. Zu diesem Ergebnis
kommt der D27-Digital-Index
2019/2020 der wirtschafts-
nahen Initiative D27. Der Index
hat mit 58 Punkten (+ 3 Punkte
im Vergleich zum Vorjahr) einen
neuen Hochstwert erreicht. Er
setzt sich aus den vier Fakto-
ren Zugang (+ 4), Nutzungsver-
halten (+ 4), Kompetenz (+ 3)
und Offenheit (+ 1) zusammen;
im Langzeittrend vor allem mit
einer kontinuierlichen Zunah-
me beim Zugang. Dieser Trend
beruht vor allem auf den rela-
tiv hohen Zuwachsraten beim
mobilen Internet und Dbei
Nutzer*innen ab 50 Jahren.
Jingere Generationen sind be-
reits fast vollstindig online. In
der Gesamtstichprobe wird das
Internet hdufiger von Mdnnern
(90 %) als von Frauen (82 %)
und haufiger von héher Gebil-
deten (97 %) als von Menschen
mit niedrigem Bildungsstand
(64 %) genutzt. In den GroB-
stadten (90 %) ist die Internet-
nutzung hoher als im landlichen
Raum (84 %).

Entlang unterschiedlicher so-
ziodemografischer oder gesell-
schaftlicher Merkmale zeigen
sich auch Unterschiede im
Nutzungsverhalten. Das trifft
auf alle erhobenen Dienste zu,
insbesondere aber auf Enter-

tainment-Angebote und Soziale
Medien. Diese werden bevor-
zugt von Jingeren und tenden-
ziell eher von Ménnern genutzt.
YouTube wird beispielsweise von
70 Prozent der 14- bis 19-Jdhri-
gen, aber nur von zwolf Prozent
der Uber 64-Jahrigen genutzt.
Kompetenzen im Umgang mit
dem Smartphone sind weiter
verbreitet als Kompetenzen im
Umgang mit klassischen Com-
puteranwendungen. Personen
mit niedrigem Bildungsniveau
schneiden in allen Kompetenz-
bereichen unterdurchschnitt-
lich ab.

Im Schnitt waren den Befrag-
ten zwei Drittel der abgefrag-
ten Fachbegriffe unbekannt.
Beispiele fur Fachbegriffe sind:
Kinstliche Intelligenz (61 % be-
kannt), Algorithmus (43 %), Bot
(22 %), Blockchain (14 %).
Wer heute schon digital-affin
ist, erwartet starkere Verande-
rungen und bewertet diese ten-
denziell positiver. Dem gegen-
Uber steht, dass sich mehr als
ein Drittel der Befragten durch
die Digitalisierung Uberfordert
fuhlt (4 % mehr als im Vorjahr).
Dies trifft vor allem auf dltere
Menschen zu, aber auch auf
ein Flnftel der 14- bis 19-J&h-
rigen sowie auf die Halfte der
Menschen mit formal niedriger
Bildung.

Der Digitalindex (n = 2.019)
wurde nach einer Struktur-
befragung zur Ermittlung der
Internet- und Gerdtenutzung
(n = 20.332) erhoben. Zugrun-
de liegt eine bevolkerungs-

reprasentative Zufallsstichpro-
be, wobei aus der Herausgabe
nicht hervorgeht, ob beide
Stichprobenziehungen reprasen-
tativ sind. Zur Methodik liegt
nur ein Uberblicksartiger Steck-
brief vor.

www.initiatived21.de

Maurice Plug

Neue Plattform:
Jugendliche gegen
extremistische
Ansprachen starken

Das Praventionsprojekt RISE —
Jugendkulturelle  Antworten
auf islamistischen Extremismus
verfolgt das Ziel, das demokrati-
sche Werteverstandnis Jugend-
licher durch aktive Medien-
arbeit zu fordern. Herzstiick
des Projekts ist die Plattform:
www.rise-jugendkultur.de — mit
von Jugendlichen produzier-
ten Filmen. Diese sind ergdnzt
mit péddagogischem Material
und wissenschaftlichen Hinter-
grundinformationen.  Multi-
plikator¥innen kénnen die
Inhalte fur ihre Prdventions-
arbeit nutzen.

Das Projekt RISE hat es sich
zur Aufgabe gemacht, junge
Menschen in ihren Meinungs-
bildungsprozessen zu starken,
ihre  Argumentationsfahigkeit
zu fordern, Reflexionsprozesse
anzustofen und sie kritisch im
Umgang mit extremistischen
Botschaften zu machen. Dazu
entwickeln Jugendliche eigene


http://www.initiatived21.de
http://www.rise-jugendkultur.de
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nachruf Wolfgang Brudny

Dr. Wolfgang Brudny, Mitgriinder und Ehrenvorstand des JFF — Institut fiir Medienpadagogik in
Forschung und Praxis, ist im 95. Lebensjahr von uns gegangen.

Die Medienpadagogik hat Wolfgang Brudny wahrend seines Lebens begleitet und er hat sie
aktiv mit getragen. 1949 als Student bei Prof. Martin Keilhacker an der Universitat Miinchen hat
er den Arbeitskreis Jugend und Film e. V., die Keimzelle des heutigen JFF, mitgegriindet. Als ein
Pionier medienpddagogischer Forschung war er in den folgenden Jahren an den Untersuchun-
gen des Arbeitskreises zum ,Filmerleben von Kindern' mafigeblich beteiligt. Diese Untersuchun-
gen beruhten erstmals auf Methoden der Beobachtung, die das volle Ausdrucksvermégen von
Kindern erfassten, also nicht allein an Wort und Schrift gebunden waren. Die Ergebnisse dieser
Forschung schlugen sich 1953 nieder in seiner Dissertation: Das Kind zwischen Spielfilm und
Schulfilm. Gestaltungsfragen des Unterrichtsfilms im Hinblick auf das auferschulische Filmerleben
der Jugend. Die fundierten Kenntnisse, die er sich hier erworben hatte, bestimmten seine
weitere berufliche Laufbahn. Bis zu seiner Pensionierung im Jahre 1988 war Wolfgang Brudny
am Institut fur Film und Bild in Wissenschaft und Unterricht (FWU) erst in Minchen, spater in
Grunwald tatig. Als Produktionsreferent fir Jugend- und Erwachsenenbildung ermoglichte er
die wegweisenden Unterrichtsfilme dieses Instituts. Seine Sach- und Fachkompetenz brachte
er auch in seine Gutachtertdtigkeit in den Gremien der Filmbewertungsstelle der Lander (FBW)
und der Freiwilligen Selbstkontrolle (FSK) ein.

Immer war Wolfgang Brudny dem JFF verbunden. Seit der Griindung war er fast durchgéngig
Mitglied des Vorstands, seit 1999 ist er dessen Ehrenmitglied. In den vielen Jahren hat er aktiv
die Entwicklung des JFF begleitet, mit wertvollem Rat, thematischen Ideen und Einordnun-
gen aktueller Entwicklungen in historische Zusammenhédnge. Durch seine Beitrdge in merz |
medien + erziehung haben sein Wissen und seine Anregungen auch die Medienpadagogik in
Deutschland bereichert.

In Trauer und mit Dank flir seine Verbundenheit — fir den Vorstand des JFF e. V. und
die Herausgeberschaft von merz | medien + erziehung

Prof. Dr. Bernd Schorb

fur die Praventionsarbeit rele-

Positionen, die sie in Medien-
produktionen sichtbar und
fur die pddagogische Arbeit
zuganglich machen. Die prak-
tische Durchfuhrung erfolgt
durch eine individuelle Beglei-
tung und Unterstlitzung von
Jugendlichen bei der Produk-
tion von Medienbeitrdgen, die
Arbeitsfelder fokussieren, die

vant sind: Gesellschaftskritik,
Religion und Werte, Rassismus,
Gender sowie Pluralismus.

Die entstandenen Medienpro-
dukte werden mit Materialien
und Einsatzmaoglichkeiten fir die
padagogische Arbeit aufbereitet
und auf der Plattform Fachkraf-
ten der schulischen und auler-

schulischen Bildung zur Verfi-
gung gestellt. Die Plattform wird
fortlaufend ausgebaut.

Das Gesamtvorhaben wird wis-
senschaftlich begleitet. Dies
beinhaltet unter anderem ein
kontinuierliches Monitoring rele-
vanter wissenschaftlicher und
padagogischer Publikationen im
Themenfeld, eine theoretische



stichwort Sexfluencing

So manche Sachen verlangen nach einer verschlossenen Tir. Doch wenn es darum geht,
intime Details im 6ffentlichen Raum zu thematisieren, scheut sich eine Gruppe keineswegs:
Sexfluencer*innen. Abgeleitet von Influencer*innen, also Personen mit einer hohen sozial-
medialen Reichweite, die online zu ausgewdhlten Themen Positionen vertreten, welche sie
ihren Viewer*innen zur Rezeption anbieten. Einen Teilbereich bildet dabei Sexfluencing: ,Was
Ménner mégen & Frauen wollen" (@benscouch, Instagram) und ,It's all about helping you up-
grade & enjoy your sexual life" (@SexFluencer, Twitter) sind nur zwei von unzéhligen Account-
beschreibungen, die Nutzenden unterschiedlichster Plattformen vor allem eines suggerieren,
namlich Antworten parat zu haben. Antworten auf Fragen, wie das eigene Sexleben wieder in
Schwung kommen kénnte, worauf es beim Dating zu achten gilt oder wie auch in einer langjah-
rigen Beziehung die Erotik nicht zu kurz kommt. Die Wissenschaftlichkeit der dabei angeftihrten
Fakten, dass zum Beispiel die Aussicht auf baldigen Geschlechtsverkehr den Bartwuchs von
Mdnnern verstdrke, sei dahingestellt.

Bei der sexualisierten Gattung des Influencings ist eine Gratwanderung zwischen Ernsthaftig-
keit und Selbstvermarktung zu konstatieren. Sicherlich nicht zu unterschatzen ist dabei, mit
Blick auf Inhalte von Selbstdarstellerin Katja Krasavice und dhnlichen Formaten, neben dem
Jugendschutz auch die Verzerrung von Wirklichkeit, insbesondere jlingerer Nutzender. Doch
haben sich auch zahlreiche Kanéle (@underneath_we_are, Instagram) dem Entgegenwirken von
Schénheitsidealen mit einer gesunden Portion Body Positivity verpflichtet.

Neben der individuellen Motivation, eine solche Form von Influencing zu konsumieren,
und dem daseinsberechtigten Ausdruck von Jugendkultur, dirfen die Beweggrinde der
Sexfluencer*innen und beispielsweise die dahinterstehende Industrie keinesfalls in Vergessen-
heit geraten. Der Kapitalismus kennt keine Grenzen und erst recht keinen Halt vor dem Schlaf-
zimmer — und so manch anderen spannenden Orten.

Stefanie Neumaier

Fundierung der Themenschwer-
punkte sowie die Evaluation der
Praxisangebote.

Mit dem Ziel der bundesweiten
Wirkung und Vernetzung wird
dieses Projekt vom JFF — Institut
fiir Medienpadagogik in For-
schung und Praxis, ufuqg.de, dem
Medienzentrum Parabol und dem
Netzwerk Vision Kino umgesetzt.
www.rise-jugendkultur.de

Swenja Wiitscher

Studie: Scheitern an
Internetrecherche

Ein Drittel der Bevdlkerung
(37 %) scheitert bei der Suche
nach Informationen im Inter-
net — so lautet das Ergebnis
einer reprdsentativen Studie, die
Bundesburger*innen zu ihren
Fahigkeiten bei der Nutzung
digitaler Medien befragt hat.

Einem groBen Teil féllt es dem-
nach schwer, sich souveran und

selbstbestimmt in der digitalen
Welt zu bewegen: So geben
61 Prozent an, bei der Suche
im Internet die gesuchten In-
formationen finden zu kénnen.
37 Prozent seien dazu nach eige-
nen Angaben nicht in der Lage.
Solange bei den digitalen Gera-
ten keine technischen Probleme
auftauchen, gibt eine Dreiviertel-
Mehrheit (74 %) an, die Bedie-
nung dieser Gerdte zu beherr-
schen. 46 Prozent kdnnen bei


http://www.rise-jugendkultur.de

auftretenden Fehlermeldungen
oder unerwarteten Ereignissen
selbststandig herausfinden, wie
diese zu beheben sind. 49 Pro-
zent geben an, sich in diesen
Situationen nicht selber weiter-
helfen zu konnen. Programme
oder Apps koénnen 60 Prozent
der Befragten ohne Hilfe auf den
Gerdten installieren, 37 Prozent
scheitern daran. Die Hélfte der
Befragten passt Datenschutzein-
stellungen individuell an, wih-
rend 39 Prozent solche Einstel-
lungen nie dndern. Eine Online-
Quelle im Hinblick auf ihre Ver-
trauenswirdigkeit einschatzen
kann jeder Zweite (50 %), etwa
ebenso viele (46 %) trauen sich
das nicht zu.

Grundlage der Angaben ist eine
Umfrage, die Bitkom Research im
Auftrag des Digitalverbands
Bitkom durchgefiihrt hat. Dabei
wurden 1.003 Menschen in
Deutschland ab 16 Jahren tele-
fonisch befragt. Die Befragung
ist reprasentativ fur die Gesamt-
gesellschaft.

www.bitkom.org

Andrea Stephani

Sexualisierte
Gewalt online

Die Anzahl der gemeldeten Sei-
ten mit sexualisierter Gewalt
nimmt zu — laut einem Bericht
von jugenschutz.net. Dieser zeigt
sowohl eine Bandbreite an Mog-
lichkeiten sexualisierter Inhalte
von Minderjahrigen auf als auch

MaRnahmen, um dagegen vor-
zugehen. Im Jahr 2016 waren es
noch 4.300 gemeldete URLs mit
missbrauchlichen Inhalten, im
Jahr 2018 hat jugendschutz.net
39.500 gemeldete Seiten ver-
zeichnet.

Sexualisierte Gewalt bei Fotos
und Videos gibt es in verschie-
densten Formen — von sexua-
lisierten Gesten Uber unbeklei-
dete Korperteile der Kinder bis
hin zur Ablichtung von Pene-
tration oder extremeren, weit-
reichenderen Handlungen. Die
Verbreitung der Inhalte findet
in den meisten Fallen durch
Filehoster-Seiten statt. Dadurch
kénnen fremde Personen ge-
gen finanzielle Gegenleistungen
Zugriff auf das Material erhal-
ten. Der Grolteil dieser Plattfor-
men befindet sich im Ausland,
was die Ahndung erschwert. Es
spielen jedoch nicht nur Platt-
formen zur Verbreitung der
Inhalte eine Rolle. Auch Apps
bieten mit privaten Chatfunk-
tionen einen geschltzten Rah-
men fur Tater*innen: Sie kdnnen
sich Uber diese Seiten unter-
einander austauschen, vernet-
zen, aber auch und vor allem
Opfer ansprechen. Der Bericht
von jugendschutz.net konsta-
tiert eine schlechte Vorsorge
von Anbietern, was eine gro-
Rere Angriffsflache bei jlingeren
Nutzer*innen zur Folge habe.
So sind die standardmaRigen
Datenschutzeinstellungen auf
TikTok, Instagram oder YouTube
als nicht jugendgerecht zu
bewerten, da sie zu viele Infor-
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mationen Uber die Profile be-
kanntgeben. Ferner liegt ein
weitreichendes Problem beim
Sexting. Neben der strafrecht-
lichen Komponente wird hierbei
der psychologische Druck be-
nannt, welcher sich auf Betrof-
fene auswirken kann.

Doch es kénnen auch Erfolge
verzeichnet werden. So wurden
etwa 90 Prozent der gemelde-
ten Missbrauchsinhalte aus dem
Jahr 2018 geloscht, die Entfer-
nung dauerte im Durchschnitt
drei bis sieben Tage. AuBerdem
konnten durch die internationale
Vernetzung Tdter*innen im Aus-
land ausfindig gemacht werden.
Hierfur arbeitet jugendschutz.net
zusammen mit dem BKA, der
Freiwilligen Selbstkontrolle Multi-
media-Diensteanbieter, der Bun-
despriifstelle fiir jugendgefahrden-
de Medien und dem INHOPE-
Verbund, einer Beschwerdestelle,
die in Uber 40 Landern koope-
riert.

www.jugendschutz.net

Jerome Wohlfarth

Die Titelthemen
der kommenden
Ausgaben:

B Soziale Ungleichheit
(merz 3/20)

® Digitale Narrative
(merz 4/20)

B Ethik und KI
(merz 5/20)
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Wege zum Beruf Medienpadagog*in

Editorial

Die Medienpéddagogik ist in den letzten Jahr-
zehnten von einer Randerscheinung ins Zent-
rum der Diskurse Uber Pddagogik und Bildung
gerlckt. Die Digitalisierung fegt wie ein Hurri-
kan Gber die Gesellschaft hinweg. Nichts bleibt
wie es war. Im Auge des Hurrikans — in dem
bekanntlich Windstille herrscht — versuchen die
tapferen Medienpddagog¥innen die Heraus-
forderungen zu gestalten, die sich aus diesem
Wandel ergeben. Waren es zunéchst vor allem
Pddagog*innen mit Interesse flr Film und Foto-
grafien, die sich der Thematik angenommen
haben, so ist jetzt als Folge der Digitalisierung
ein eigener Beruf der Medienpiddagog*innen
entstanden, auch wenn es nach wie vor un-
terschiedlichste Zugdnge und Qualifizierungen
hierfir gibt. Haufig fehlt es an qualifizierten
Medienpddagog*innen, um die Anfragen zu
befriedigen, die sich aus dem stark gestiegenen
Bedarf ergeben.

Bereits vor mehr als 15 Jahren war die Medien-
padagogik in der Forschung wie auch in der
Praxis schon so etabliert, dass ihr der kopaed-
Verlag einen eigenen Titel widmete: So erschien
im Jahr 2003 der Band Beruf Medienpddagoge
(Hrsg. von Norbert NeuB); die Fachpublika-
tion reichte kaum aus, um die Vielschichtigkeit

dieser jungen Disziplin zu beschreiben. Jetzt,
15 Jahre spéter, ist die Medienpadagogik nicht
mehr wegzudenken.

Vor allem in der auBerschulischen und schu-
lischen Bildungsarbeit ist die Vermittlung von
Medienkompetenz zu einer zentralen Aufgabe
fur ein selbstbestimmtes und souverdnes
Leben geworden. Als Treibriemen fiir unseren
Berufsstand hat sich vor allem die Erkenntnis
erwiesen, dass es kinftig keinen Lebens-
bereich mehr geben wird, der nicht durch
die Digitalisierung vor einem grundlegenden
Wandel steht. Die Medienpadagogik soll mit-
helfen, die Risiken einer solchen Entwicklung
zu erkennen und zu minimieren, sowie das
Individuum dazu befahigen, die Zukunft mit
Medien aktiv mitzugestalten. Eine durchaus
herausfordernde Aufgabe.

Die Medienpéddagogik sorgt fiir die Fort- und
Weiterbildung von Padagog*innen im Bereich
Medienpadagogik und -didaktik: Diese erar-
beitet mit Kindern und Jugendlichen eigene
Medienprodukte, dreht Filme und YouTube-
Clips, produziert Sendungen fir Radio und
Fernsehen, erstellt Blogs sowie Internetseiten
und vermittelt den Kindern und Jugendlichen
damit die Funktionsweisen der Medien und



die Gefahren durch deren Faszinations- und
Manipulationskraft. Ein weiterer Schwerpunkt
ist die Erstellung von Anleitungen und Material
zur Medienerziehung sowohl fir Padagog*innen
als auch fur Eltern. Medienpddagog¥innen be-
treiben aber auch Medienforschung, indem sie
unter anderem die Mediennutzung von Kindern
und Jugendlichen untersuchen. Fragestellungen,
wie sich beispielsweise Gewaltdarstellungen in
Nachrichten oder Computerspielen auf Heran-
wachsende auswirken, stehen auf der Agenda.
Die Forschung beschrdnkt sich aber langst nicht
mehr nur auf Kinder und Jugendliche; sie hat
auch die Medienkompetenz von Erwachsenen
und Senior*innen im Blick.

Die Qualifikation zur*zum Medienpddagog*in
kann man an Universititen oder Fachhoch-
schulen durch ein eigenstandiges Studium, ein
Lehramtsstudium oder im Rahmen eines Stu-
diums der Erziehungswissenschaft, Medien-
informatik oder der Sozialen Arbeit erwerben.
Allerdings: Wo Medienpadagogik draufsteht,
ist nicht immer Medienpadagogik drin. Dies
liegt zum einen daran, dass sich praktisch jede*r
Medienpddagog*in nennen darf, und dass es
durchaus sehr unterschiedliche Definitionen
gibt, wie der Begriff Medienkompetenz zu in-
terpretieren ist.

Diese Ausgabe mochte dazu beitragen, die Pro-
fessionalisierung des Berufs Medienpddagog*in
nachzuzeichnen und Argumente dafir zu
liefern, warum dieser Beruf dringend benétigt
wird — und dies gilt nicht nur fir padagogische
Handlungsfelder.

Zu dieser Ausgabe

In den letzten Jahren ist eine Vielzahl an Pub-
likationen und Positionspapieren erschienen,
die die Medienpadagogik sowohl in ihren the-
oretischen Beziigen zu definieren versucht als
auch Anleitungen flr theoriegeleitetes Handeln
beschreibt. Patrick Bettinger hat sich der durch-
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aus anspruchsvollen Aufgabe angenommen, den
aktuellen Theoriediskurs zu beschreiben sowie
die Handlungsfelder der Medienpddagogik zu
diesem in Bezug zu setzen. Sein Beitrag liefert
eine wichtige Grundlage fur die weitere Diskus-
sion des heterogenen Berufsfeldes der Medien-
padagogik. Nach Einschdtzung des Autors exis-
tiert keine zentrale theoretische Begriindung
der Medienpddagogik. Die damit verbundene
Interdisziplinaritat eréffnet aber auch anregende
Perspektiven, um auf die immer komplexeren
Medienwelten addquat reagieren zu kdnnen.
Gleichzeitig ist damit aber auch die Gefahr ver-
bunden, dass eine genuin medienpddagogische
Theorieentwicklung auf der Strecke bleibt.
Kai-Uwe Hugger setzt sich mit der Frage aus-
einander, ob die Medienpadagogik ein eigenes
Berufsbild darstellt und in welchen Handlungs-
feldern der Padagogik die Medienpadagogik
zu verorten ist. In seinen Ausflhrungen zeigt
er die Diskurse der letzten Jahre Uber die Ent-
wicklung zu dem Beruf Medienpddagog¥in auf
und beschreibt sehr anschaulich den momen-
tanen Stand. Es ist unstrittig, dass die Medien-
padagogik einem Professionalisierungsprozess
unterliegt; in vier anschaulichen Thesen steckt
Kai-Uwe Hugger zusammenfassend die Bedin-
gungen fur diesen wichtigen Prozess ab.

Mit Ginther Anfang ist es gelungen, einen
Medienpadagogen der ersten Stunde fur ein
Interview flr diese Ausgabe zu gewinnen.
Glnther Anfang ist einer der Pioniere der
Medienpaddagogik und hat sie als praktisches
Handlungsfeld der Pddagogik malgeblich mi-
tentwickelt. In seiner langjahrigen beruflichen
Tatigkeit hat er den Wandel, dem die Medien-
padagogik durch die enorme technische Ent-
wicklung der letzten Jahre unterlegen ist, aktiv
miterlebt und begleitet. Neben den zentralen
Wendepunkten, die die Medienpadagogik im-
mer wieder verdndert haben, beschreibt er aber
auch sehr anschaulich, dass es bei allem Wandel
und neuer Technik letztlich doch darum geht,
Kinder und Jugendliche dazu zu befdhigen und



zu ermutigen, sich mit Medien auszudriicken
und Geschichten zu erzdhlen. Dies gilt auch
gerade fur die Allerjingsten.

Viele junge Menschen &duRern auf die Frage
nach ihrem Berufswunsch haufig etwas diffus:
.Naja, irgendwas mit Medien." Welche Qualifi-
zierungsmoglichkeiten stehen ihnen aber nun
offen, wenn sie sich fur das Berufsbild Medien-
padagogik entscheiden? Johannes Fromme, Steffi
Rehfeld und Josefa Much zeigen die Bandbreite
der Hochschulen und der WeiterbildungsmaR-
nahmen auf. Sie gegeben damit einen sehr gu-
ten Uberblick tber den momentanen Stand der
Qualifizierungsmoéglichkeiten. Darliber hinaus
ordnen sie auch die Beschéftigungsaussichten
einer solchen Qualifizierung im Kernbereich
des pddagogischen Arbeitsmarktes ein. Offen
bleibt in dem Artikel die Frage, ob eine Ausbil-
dung zur*zum Medienpddagog¥in sinnvoll oder
eine medienpéadagogische Grundbildung fir alle
padagogischen Fachkréfte notwendig ist.
Mittlerweile gibteseine Vielzahlvonmedienpdda-
gogischen Praxisprojekten im padagogischen
Alltag und es ist kaum ein padago-gisches Hand-
lungsfeld denkbar, das ohne Medienprojekte
auskommt. Mareike Schemmerling definiert die
Leitplanken eines solchen Handelns. Dabei
weist sie ausdricklich darauf hin, dass fur alle
Konzepte als theoretischer Bezugspunkt die
Vermittlung von Medienkompetenz im Zent-
rum stehen muss. Denn nicht der Einsatz von
Medien oder das Behandeln von Medienthemen
machen ein medienpddagogisches Projekt aus;
vielmehr stellt medienpddagogische Praxisarbeit
immer Kinder und Jugendliche ins Zentrum ihrer
Aktivitdten und agiert ausgehend von ihrer Sicht
auf die Welt, ihren Belangen und Bedirfnissen.
Sie verfolgt stets das Ziel, jungen Menschen
Kompetenzen zu vermitteln, die sie fur ein ge-
lingendes Leben in einer digital-medialisierten
Welt benétigen.

Um die internationale Entwicklung der Medien-
padagogik mit in den Blick zu nehmen, ha-
ben wir Kolleg¥innen aus Estland, Finnland,

Griechenland, Osterreich, Rumdnien und der
Schweiz fur dieses Heft um eine Kurzdarstellung
der Medienpddagogik in ihren Heimatlandern
gebeten. An dieser Stelle nochmals vielen Dank
fur die Unterstitzung. Die Texte sind in kleinen
Kasten im Thementeil der Ausgabe verteilt. Wir
haben uns sehr tber die Zusendung der Bei-
trage der Kolleg*innen aus ganz verschiedenen
Teilen Europas gefreut, da aus unserer Sicht
eine Weiterentwicklung der Medienpddagogik
in Deutschland nur sinnvoll auch unter Einbe-
ziehung internationaler Konzepte und Erfahrun-
gen gelingen kann.

Im Zeitalter von Bildkommunikation hatten wir —
zusammen mit dem Medienpddagogik Praxis-
Blog — Kolleg¥innen gebeten, ihren medien-
padagogischen Alltag bildlich in Szene zu setzen
und mit Veroffentlichung unter dem Hashtag
#vonBerufMedienpaed auf einem beliebigen
Social-Media-Kanal an unserer Fotoaktion teil-
zunehmen. Wir waren Uberwaltigt, welche
Resonanz der Aufruf erfahren hat. Uber 90 Ein-
sendungen haben uns erreicht. Danke!! Unsere
Favoriten unter den Einsendungen sind in dieser
Ausgabe abgedruckt, ein Bild ziert auch das
Titelblatt. Auch der Medienpddagogik Praxis-Blog
hat seine Favoriten gekdirt!

Die gesamte Bildstrecke ist zu finden
unter www.merz-zeitschrift.de/
vonBerufMedienpaed

Wir danken allen fuirs Mitmachen!

Klaus Lutz ist pddagogischer Leiter des Medien-
zentrum PARABOL e. V. in Niirnberg, Fachberater
fir Medienpéddagogik im Bezirk Mittelfranken
sowie Dozent an der Simon-Georg-Ohm Hoch-
schule in Niirnberg.

Dr. Eike Rosch beschéftigt sich in Theorie und
Praxis mit der Mediatisierung von Jugendarbeit,
Sozialer Arbeit und Schule. Er ist Dozent fiir
Medienbildung und Informatik an der Paddago-
gischen Hochschule Ziirich.


http://www.merz-zeitschrift.de
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In ihrer Breite betrachtet, ldsst sich Medienpadagogik sowohl
als Forschungs- als auch als Handlungsfeld begreifen, welches
sich auf ein plurales und breit gefichertes Spektrum theore-
tischer Annahmen und Konzepte bezieht. Der Beitrag gibt
einen ausschnitthaften Uberblick iiber wichtige theoretische
Begriindungszusammenhange der Gegenwart, stellt zentrale
Theoreme kurz dar und erldutert deren Bedeutung fiir die
Medienpadagogik als wissenschaftliche Disziplin sowie prak-
tisches Tatigkeitsfeld.

Theoretische Begriindungslinien der

Medienpadagogik
Ein Uberblick

Patrick Bettinger

Dass die Medienpadagogik plurale und duferst
breit gestreute (Theorie-)Bezlige zu Nachbardis-
ziplinen aufweist, ist seit jeher Konsens und in die
Grundfeste des medienpadagogischen Selbstver-
standnisses eingeschrieben. Trotz dieser Kontinuitat
steckt in dieser vielfdltigen Pragung ein dyna-
misches Moment, denn die Konjunkturen und
Auspragungen dieser interdisziplindren Bezugnah-
men sind — wie die Theorieansdtze selbst — stetig
im Wandel. An unterschiedlicher Stelle fand in den
letzten Jahren eine vertiefte Auseinandersetzung
dartber statt, welche konstituierenden Begriin-
dungszusammenhdnge und welche Aufgabe(n)
(vgl. Swertz et al. 2017; Triltzsch-Wijnen 2017),
aber auch welche blinden Flecken (vgl. Kom-
mer et al. 2017) die Medienpadagogik aufweist.
Wenngleich diese fruchtbaren Diskurse, die unter
anderem Fragen der wissenschaftstheoretischen
Fundierung, der disziplindren Schnittstellen, der
Professionalisierung sowie der Kldrung von Kern-
begriffen behandeln, an dieser Stelle nicht in ihrer

Breite wiedergegeben werden kénnen, zeugen
die genannten Publikationen aber von einem
regen Austausch Uber das Selbstverstandnis der
Medienpddagogik (als Wissenschaftsdisziplin und
Handlungsfeld) und ihre Verortung im Geflige
sozial- und kulturwissenschaftlicher Felder.

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit einem
grundlegenden Aspekt, der punktuell auch im
Rahmen der genannten Publikationen verhandelt
wurde, ndmlich der Frage, welche theoretischen
Begriindungslinien und Debatten fur die Medien-
padagogik als wissenschaftliche Disziplin, aber
auch als auBerakademisches Berufsfeld pragend
sind. Hierzu wird nachfolgend schlaglichtartig der
Blick auf Theoriestromungen und damit verbun-
dene Begriffe gerichtet, welche die Medienpada-
gogik in den vergangenen Jahren entscheidend
beeinflusst haben. Zudem werden insbesondere
neuere Entwicklungen der medienpddagogischen
Theorieentwicklung skizziert und Desiderate in
diesem Zusammenhang dargestellt.



Zundchst stellt sich die Frage, welche ersten
Anhaltspunkte sich finden lassen, um einen all-
gemeinen Eindruck wichtiger Theoriebeziige zu
bekommen. Abgesehen von den oben exemp-
larisch genannten Publikationen zur Entwicklung
der disziplindren Fundierungsdebatten in der
Medienpddagogik, lasst ein Blick in einschlagige
Handbilcher und Einfiilhrungsbdande die Breite
der theoretischen Beziige und Begriindungslinien
erkennen. So finden sich im zweiten Kapitel des
Handbuchs Medienpadagogik (vgl. Sander et al.
2008) im Abschnitt Erziehungswissenschaftli-
che Theorien' unter Schlagworten wie Medien-
kompetenz, Medienbildung, Mediensozialisation,
Medienerziehung allein acht Artikel zu Kernbe-
griffen der Medienpddagogik. Darliber hinaus
wird deutlich, dass auch ,sozialwissenschaftliche
und psychologische Theorien' (11 Beitrdge) sowie
,medienphilosophische Theorien' (9 Beitrdge)
und weitere ,Theorieansdtze und Hypothesen'
(8 Beitrdge) fur die Medienpddagogik relevant
sind. Sicher muss einschrankend gesagt werden,
dass diese erste Einschdtzung nicht nur aufgrund
des Erscheinungsdatums des Handbuches vor
mehr als zehn Jahren unter Vorbehalt betrachtet
werden sollte, sondern die dort genannten Ansat-
ze fur die Medienpddagogik in sehr unterschied-
lichem MaRe pragend waren und unterschiedlich
stark aufgegriffen und weiterentwickelt wurden.
Widhrend etwa der Medienkompetenzbegriff
spdtestens seit den 1990er-Jahren
medienpddagogischen Theorierepertoire zdhlt
und auch der Medienbildungsbegriff eine kon-
tinuierliche und fachspezifische Differenzierung
erfahrt, nehmen Ansdtze wie der Uses-and-
Gratification-Ansatz oder die Kultivierungshypo-
these randstdndige Positionen ein und konnten
sich in der Breite —zumindest im deutschsprachigen
Diskurs — nicht in gleichem MaRe in der Medien-
padagogik etablieren.

Auch ein Blick in einschldgige medienpadago-
gische Einfuhrungsliteratur verdeutlicht, dass
sich das breite Themenspektrum der padagogi-
schen Auseinandersetzung mit medienkulturellen
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Phdnomenen auf einen entsprechend breiten
Theoriehintergrund bezieht. In der Einflhrung
von Moser (2019) wird beispielsweise deutlich,
dass sowohl medientheoretische- bzw. histori-
sche Ansatze, sozial- und kommunikationswis-
senschaftliche (z. B. Mediatisierung und Media-
lisierung) sowie (lern-)psychologische als auch er-
ziehungswissenschaftliche Theorien aus dem Be-
reich der Kindheits- und Jugendforschung fir die
Medienpddagogik von Belang sind. Suss, Lampert
und Wijnen (2013) riicken kommunikations- und
gesellschaftstheoretische Ausgangspunkte noch
starker in den Vordergrund ihrer Einfihrung
in die Medienpddagogik. Einen wesentlichen
Bezugspunkt sehen die Autor*innen in einem
(medien-)sozialisationstheoretischen Fundament,
in dem wiederum entwicklungspsychologische,
soziologische und kommunikationswissenschaft-
liche Theorien die Grundlage bilden. Deutlich
wird in dieser Einflihrung zudem eine unterschied-
liche Bedeutung von Grundbegriffen wie zum
Beispiel Medienkompetenz, Medienerziehung
und Mediendidaktik mit ihren je spezifischen
Theoriehintergriinden.

Die Auseinandersetzung mit
medienkulturellen Phanomenen
bezieht sich auf einen breiten
Theoriehintergrund

Eine hilfreiche Orientierung zur historischen
Einordnung dieser Schwerpunktsetzungen und
Begriffsentwicklungen gibt Tulodziecki (2011).
Hier lasst sich gut erkennen, dass medien-
padagogische Begriffe und Theorien bereits
mit dem Aufkommen dieser Disziplin schwan-
kenden Konjunkturen unterworfen waren
und wandelnde Zuschreibungen
Tulodziecki verdeutlicht dies, indem er anhand
der Begriffe Medienerziehung, Mediendidaktik,
Medienkompetenz und Medienbildung nicht nur
unterschiedliche theoretische Konnotationen im

erfahren.



Wandel der Zeit erortert, sondern dartiber hin-
aus verdeutlicht, dass beispielsweise fach- und
professionspolitische Griinde sowie die Ent-
wicklungen des akademischen Feldes an sich
fur begriffliche — und damit auch theoretische —
Setzungen prégend sein kénnen.

Etablierte Theorien im
gegenwartigen Diskurs

Zieht man zur Bestimmung der aktuell den me-
dienpddagogischen Diskurs pragenden Ansdtze
in einem ersten Schritt die erziehungswissen-
schaftlichen Theoriebeziige heran und blickt
auf Kernbegriffe wie Erziehung, Lernen, Bildung
oder Sozialisation, so ergibt sich das Bild einer
kontinuierlichen Auseinandersetzung mit Fra-
gen der Eignung, Adaption oder Modifikation
dieser Grundbegriffe fir medienpadagogische
Forschung.

Vielféltig sind auch die
Zusammenhange, in denen
Medienbildungstheorien
situiert sind

Als Kernbegriffe der Medienpadagogik kristalli-
sieren sich insbesondere der Medienkompetenz-
und Medienbildungsbegriff heraus, unter denen
sich wiederum Biindel von Theorieansétzen sub-
sumieren lassen. An dieser Stelle sei zunéchst die
inzwischen schon einige Jahre zurlickliegende,
aber immer noch bedeutsame Publikation von
Moser, Grell und Niesyto (2011) erwéhnt, in
der die Debatte um das Verhéltnis der Begriffe
Medienkompetenz und Medienbildung in ih-
rer Breite gut nachvollziehbar aufbereitet wird.
Theoretische Aspekte von Medienkompetenz
werden dartiber hinaus in aktuellen Publika-
tionen beispielsweise im Verhdltnis zum Perfor-
manzbegriff diskutiert (vgl. Barberi et al. 2018).

Zudem finden sich theoretisch ausgerichtete
Uberlegungen zu Medienkompetenz vor dem
Hintergrund spezifischer (pddagogischer) Kon-
texte und Bildungsinstitutionen oder unter-
schiedlicher Zielgruppen.

Ebenso vielféltig sind auch die Zusammenhange,
in denen Medienbildungstheorien situiert sind.
Vergleichbar mit der Omniprasenz des Medien-
kompetenzansatzes von Dieter Baacke erféhrt
beim Begriff Medienbildung seit nunmehr
Uber zehn Jahren der Ansatz der strukturalen
Medienbildung besondere Beachtung (vgl.
Joérissen/Marotzki 2009). Auch hier sind - so-
wohl in unmittelbarer Weiterfihrung der struk-
turalen Medienbildung als auch mit anders
gelagerter theoretischer Fundierung — in den
letzten Jahren zahlreiche theoretische Weiter-
entwicklungen zu verzeichnen. Exemplarisch
hierfur kénnen der Sammelband Perspektiven
der Medienbildung (2014) von Marotzki und
Meder sowie die Beitrdge in der Festschrift fur
Winfried Marotzki (vgl. Verstandig et al. 2016)
genannt werden. Zudem sind in jingerer Ver-
gangenheit einige impulsgebende Monografien
vorgelegt worden, die unterschiedliche medien-
bildungstheoretische Aspekte beleuchten, wie
etwa das Verhéltnis von Bildung und Offentlich-
keit (vgl. Verstandig 2017), aktuelle gesellschaft-
liche Herausforderungen fur individuelle und
institutionelle Bildung (vgl. Grinberger 2017),
das Zusammenspiel von Zeitlichkeit und Selbst-
bestimmung in technisch-medialen Gefligen
(vgl. Leineweber 2019) sowie die Bedeutung
sozio-medialer Verschrdnkungen in Bildungs-
prozessen (vgl. Bettinger 2018).

Ein weiteres Beispiel fir eine aktuelle Dis-
kussion eines klassischen medienpddagogischen
Konzeptes kann am Medienkritikbegriff ver-
anschaulicht werden. Hier ist besonders die
Publikation von Niesyto und Moser (2018) zu
nennen, in der Medienkritik vor dem Hinter-
grund aktueller Entwicklungen in ihren unter-
schiedlichen Facetten dargestellt und reflektiert
wird. Angesichts der fortschreitenden Entwick-



lung des ,Uberwachungskapitalismus" (Zuboff
2018) und der Macht digitaler Plattformen er-
scheint eine solche Reflexion des Kritikbegriffs
aus medienpddagogischer Sicht notwendig, um
angemessene Begriindungszusammenhange flr
die eigene (normative) Position und medien-
padagogisches Handeln zu schaffen. Gleichzeitig
kann ein theoretisch fundierter Medienkritik-
begriff alarmistische Stimmen entkriften, die
in bewahrpddagogischer Manier nicht auf eine
konstruktiv-kritische Auseinandersetzung, son-
dern auf Abschottung gegentiber medientechno-
logischen Entwicklungen setzen.

Weniger umfanglich — zumindest wenn man
eine theoriegenerierende Schwerpunktlegung als
zentrales Kriterium heranzieht — wird der Begriff
Medienerziehung im gegenwadrtigen fachwis-
senschaftlichen Diskurs der Medienpadagogik
verhandelt. Es zeigt sich eine stdrker praxis-
bezogene Assoziation des Begriffs, bei der un-
terschiedliche padagogische Settings und Ziel-
gruppen im Hinblick auf konkrete Ansdtze im
Vordergrund stehen (vgl. Friedrichs-Liesenkotter
2016; Martin 2018). Wenngleich auch der
Medienerziehungsbegriff grundsatzlich ebenso
zum fundamentalen begrifflichen Repertoire
der Medienpddagogik gehort, scheinen theore-
tische Abhandlungen Uber Medienerziehung
den aktuellen Diskurs jedenfalls nicht im glei-
chen Ausmall wie Medienkomptenz-, Medien-
bildungs- oder Mediensozialisationstheorien zu
pragen. In der Tendenz zeichnet sich eine —
nicht immer unproblematische — Substitution
des Medienerziehungsbegriffs durch verwandte
Begriffe (besonders in Form der Gleichsetzung
mit Medienbildung) ab, da hierdurch die begriff-
liche Trennscharfe und Pragnanz Gefahr laufen,
verloren zu gehen.

Im Kontext medienpddagogischer Praxis lassen
sich nach wie vor Ansatze als etabliert bezeich-
nen, die dem Konzept der Handlungsorientie-
rung folgen (vgl. Schorb 2017). Wéhrend die
konkreten Inhalte im Zuge des raschen Wan-
dels der Medienlandschaft zwar einer stetigen
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Anpassung bedirfen, bleibt die grundsatzliche
Pramisse der aktiven Medienarbeit (vgl. Résch
2017) hierbei weitgehend unberihrt. Inso-
fern stellt die Orientierung an einer praktisch-
reflektierenden und lebensweltorientierten Aus-
einandersetzung mit Medien trotz der im Laufe
derJahre deutlich verdnderten medienkulturellen
Bedingungen noch immer einen addquaten
Ubergreifenden konzeptionellen Rahmen fir
Fragen des Erwerbs von Medienkompetenz
dar, denn ,Emanzipation und die Befdhigung zu
Kommunikation und Partizipation sind weiter-
hin wichtige ZielgroRen Handlungsorientierter
Medienpaddagogik. Kommunikative Kompetenz
bzw. Medienkompetenz sind dabei eine wichtige
Voraussetzung" (ebd., S. 10).

Insgesamt ldsst sich konstatieren, dass es in den
vergangenen Jahren insbesondere im Umfeld
der Theoriediskussionen um Medienkompetenz
und Medienbildung zu einer Diversifikation und
Spezifikation gekommen ist. Diese Entwicklung
kann als logische Form der Fortflihrung umfas-
sender Theoriekonzepte verstanden werden,
die jeweils unter Beriicksichtigung bestimmter
Phdnomenkonstellationen und Problemlagen
angepasst und weitergefiihrt werden mussen.

Integrative Theoriekonzepte
an Schnittstellen

Fasst man die Idee theoretischer Begriindungs-
linien im weiten Sinn, lassen sich hierunter
Konzeptpapiere einordnen,
Schnittstellen zwischen Wissenschaft, Bildungs-
politik und Praxis adressieren. Zu nennen ist
hier die im Jahr 2016 verabschiedete Dagstuhl-
Erkldrung bzw. die 2019 veroffentlichte Ergan-
zung mit der Bezeichnung Frankfurt-Dreieck. Bei
diesen Papieren handelt es sich um interdiszipli-
ndre Rahmenkonzepte zur Sensibilisierung un-
terschiedlicher Akteur*innen in Wissenschaft,
Praxis und (Bildungs-)Politik fur die Komplexi-
tdt von Bildung im Rahmen der Digitalitat.

auch welche
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Die Autor*innen des Frankfurt-Dreieck schreibt
hierzu: ,Das Papier will die aus verschiede-
nen Disziplinen an die Gruppe der Autorinnen
und Autoren herangetragenen konzeptionellen
Luicken beispielsweise zur Gestaltung von Infor-
matiksystemen oder zur Einordnung und Rolle
des Individuums als handelndes und medial
adressiertes Subjekt schlieRen."

Auch wenn es sich bei den Papieren nicht
um wissenschaftliche Theoriebeitrdge im en-
geren Sinn handelt, lassen sich bei naherer
Betrachtung — zum Teil implizit — theoretische
Schwerpunktsetzungen erkennen und Theorie-
konjunkturen ablesen. So wird, um ein Beispiel
zu nennen, im Frankfurt-Dreieck die Dimen-
sion ,Interaktion' in die Bereiche ,Nutzung’,
,Handlung', und ,Subjektivierung' unterteilt.
In diese Aufgliederung lassen sich verschiede-
ne pragende Theorieperspektiven der Medien-
pddagogik einordnen, die unterschiedlich auf
den medienpddagogischen Gegenstandsbereich
blicken. Wéhrend der Nutzungsbegriff eher
in kommunikationswissenschaftlichen Theorie-
ansatzen beheimatet ist, steht der Begriff Hand-

lung stérker in der Tradition der Vorstellung aktiv
handelnder Subjekte und kann respektive der
handlungsorientierten Medienpddagogik zuge-
ordnet werden. Der Subjektivierungsbegriff ist
mit seiner philosophischen Pragung dagegen
deutlich mit machtkritischen Theorieperspek-
tiven verbunden, die (in ihrer modernen Aus-
pragung, siehe unten) nicht primdr das aktiv
handelnde Subjekt in den Mittelpunkt riicken,
sondern nach Bedingungen und Gefligen fragen,
die bestimmte Subjektivierungsweisen zeitigen.
Deutlich zum Ausdruck kommt in diesem Papier
auch die grundsétzliche Annahme einer engen
Verwobenheit von digitalen Strukturgefligen,
gesellschaftlichem Wandel und menschlichem
Handeln — eine Sichtweise, die sich beispiels-
weise im vieldiskutierten Maediatisierungs-
ansatz (vgl. Hepp 2013) widerspiegelt. Das
Frankfurt-Dreieck kann damit als Rahmenmodell
fur eine integrative Theoriebildung betrach-
tet werden, die interdisziplindr anschlussféhig
ist, indem sie Kernkonzepte der Informatik,
der Medienwissenschaft sowie der Erziehungs-
wissenschaft produktiv aufeinander bezieht.



In dieses erweiterte Verstdndnis theoretischer
Fundierungen lasst sich zudem der ,Orien-
tierungsrahmen Medienpddagogik' einordnen,
der 2017 von der Sektion Medienpddagogik
der Deutschen Gesellschaft fir Erziehung (DGfE)
verabschiedet wurde und eine Grundlage zur
Implementierung medienpadagogischer Inhalte
in Studiengdngen vermittelt. Hier wird zu-
ndchst der eigene disziplindre Anspruch an
die Theoriebildung deutlich, welche sich ,auf
erziehungs- und bildungsrelevantes Handeln in
Medienzusammenhéngen” (ebd., S. 2) richten
und ,der medienpddagogischen Analyse bzw.
Reflexion" (ebd.) dienen soll. Eine zentrale Rolle
spielt schlieBlich — entsprechend dem auf institu-
tionelle und curriculare Entwicklungsprozesse
ausgerichteten Charakters des Konzepts — der
Ansatz medienpddagogischer Kompetenz.
Restimierend lasst sich fur den hier genann-
ten Typus' von Papieren sagen, dass dieser
zwar nicht den Anspruch erhebt, ausgearbeitete
Theoriekonzepte im engeren Sinn darstellen
zu wollen, aber dennoch zentrale theoretische
Grundannahmen gegenwadrtiger Debatten um
Fragen des Lernens und der Bildung im Rah-
men des digitalen Wandels beinhaltet. Insofern
spiegelt sich in diesen Konzepten der theo-
retische Konsens' der Gegenwart — wenngleich
er nur punktuell explizit genannt wird — recht
gut wider. Zudem wird die besondere Stellung
der Medienpddagogik als Querschnitts- und
Briickendisziplin sehr gut deutlich, die sich auf
unterschiedliche Theorietraditionen bezieht und
diese im Hinblick auf ihren Gegenstand in ein
Passungsverhdltnis zu bringen vermag.

Neuere Entwicklungen
und Desiderate

Im Kontext der insbesondere in den Sozial- und
Kulturwissenschaften,aberauchinderErziehungs-
wissenschaft gefthrten Poststrukturalismus-
Debatten, halten seit wenigen Jahren unter

merz

anderem diskurs- und dispositivtheoretisch
inspirierte Theorieansdtze Einzug in die Medien-
padagogik (vgl. Dander 2015; Hoffarth 2012;
Macgilchrist 2012; Macgilchrist/Béhmig 2012;
Mdinte-Goussar 2015). Im Vergleich mit be-
nachbarten Disziplinen findet diese Entwicklung
in der Medienpddagogik mit einiger zeitlicher
Verzdégerung statt und steckt noch weitestge-
hend in den Kinderschuhen. Erkldren ldsst sich
dies unter Umstdnden mit den teils sehr funda-
mentalen grundlagentheoretischen Differenzen
poststrukturalistischer Ansdtze (etwa von Michel
Foucault, Judith Butler oder Jacques Derrida) zu
den fur die Medienpddagogik pragenden Kon-
zepten, die beispielsweise im Falle des Medien-
kompetenzbegriffs auf die strukturalistischen
Wourzeln der Linguistik zurtickgehen. Deutlich
werden diese ,Koppelungsprobleme' beispiels-
weise an subjekttheoretischen Unterschieden:
Waéhrend fur poststrukturalistische Arbeiten
die Idee einer De-Zentrierung des Subjekts
entscheidend ist und damit machtférmige Sub-
jektivierungsweisen in den Vordergrund riicken,
orientiert sich die Medienpadagogik in weiten
Teilen an klassischen subjekttheoretischen (etwa
kantianischen) Ansdtzen, die wesentlich starker
von der Idee eines zum reflexiv-autonomen
Handeln befdhigten Individuum ausgehen. Der
in den benachbarten Disziplinen bereits vor
einigen Jahren etablierte kritische Diskurs um
klassische Subjekttheorien wird hierbei kaum
rezipiert (vgl. Kammerl 2017). Ein weiteres
Deutungsmuster fir die vergleichsweise zoger-
liche Rezeption poststrukturalistischer Ansdtze
im Bereich der Medienpddagogik ldsst sich
aus der Problematik (bzw. der neu erforder-
lichen Problematisierung) ableiten, padagogi-
sche Tatigkeiten konsequent als machtférmiges
Geschehen zu begreifen. Gerade die hierin
eingeschriebenen Hierarchisierungen, Ambi-
valenzen sowie Begrenzungen des (medien-)
padagogischen Handelns werfen Fragen bezlig-
lich der Positionierung zu Normen und Werten
auf, die sich nicht ohne weiteres auflésen lassen.
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Diese Herausforderungen aufgreifend, finden
sich in jungerer Vergangenheit einige Arbeiten,
die sich aus medienpéddagogischer Sicht kritisch
mit eben jenen klassischen subjekttheoretischen
Grundlagen befassen. Zu nennen wadren hier
die Beitrdge in Jorissen und Meyer (2015),
die das Verhdltnis von digitaler Medialitdt und
(neuen) Formen der Subjektivierung mit je un-
terschiedlicher Akzentuierung besprechen. Ein

dabei herausscheinender gemeinsamer Nenner
besteht darin, angesichts deutlich verdnderter
digital-medialer Bedingungen neu (ber Fragen
von Bildung nachzudenken, die nicht mehr lan-
ger auf ein klar konturiertes Individuum bezogen
werden kénnen, sondern vielmehr als hybrides
Relationierungsgeschehen verstanden werden
mussen. Auch die Beitrdge in der Publikation
Digitalitat und Selbst (2017) von Allert, Assmussen



und Richter lassen sich in diesem Bereich des
fachlichen Diskurses verorten, indem sie neue
Wege erkunden, um den Zusammenhang von
Digitalitdt und Selbst-Werdung kritisch-konstruk-
tiv weiterzudenken.

Die genannten Bdnde verdeutlichen darlber
hinaus Anschlussstellen an wichtige theorie-
pragende Debatten der Kulturwissenschaft. So
lasst sich mit Blick auf diese Arbeiten unter ande-
rem an posthumanistische Diskurse anschlieen,
die in der Erziehungswissenschaft — wenn auch
sehr zogerlich — partiell aufgegriffen werden (vgl.
Kluge et al. 2014; Wimmer 2019). Zudem bieten
die rege diskutierten Arbeiten aus dem Bereich
des ,New Materialism" (Kalthoff et al. 2016)
zahlreiche Ansatzpunkte, Gber Mensch-Medien-
Verhdltnisse bzw. sozio-mediale Konstellationen
nachzudenken und neue Perspektiven fir
medienpddagogische Fragestellungen zu erkun-
den. Weitere vielversprechende und noch deut-
lich unterreprdsentierte Theoriebezlige lassen
sich hinsichtlich der Gender Studies oder auch
der Postcolonial Studies erkennen. Hier zeich-
net sich fir die Medienpddagogik deutlich der
Bedarf ab, mit groBerer Intensitdt auf die in die-
sen Zusammenhdngen diskutierten Aspekte zu
blicken, um anschlussféhig an diese sich dyna-
misch entwickelnden interdisziplindren Theorie-
diskurse zu bleiben.

Fazit

Abschliefend lasst sich festhalten, dass es die
eine oder die zentrale theoretische Begriindung
der Medienpddagogik nicht gibt. Stattdessen
offenbart sich ein heterogenes Feld verschie-
dener Stromungen mit je unterschiedlichen
Schwerpunkten und Anschliissen an verschie-
dene Theoriediskurse. Diese Einschdtzung kann
zugleich als Starke und Schwache ausgelegt wer-
den: Wéhrend eine solche plurale Orientierung
der Medienpadagogik einerseits einen groBen
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theoretischen ,Innovationspool’ zur Verfligung
stellt und die damit verbundene Interdiszipli-
naritdt sicher fruchtbare Perspektiven auf kom-
plexe Medienwelten eroffnet, muss andererseits
verhindert werden, dass die Theoriebezlge zu
sehr im Modus der bloBen Rezeption erfolgen
und eine genuin medienpéddagogische Theorie-
entwicklung auf der Strecke bleibt. Das alleinige
Aufgreifen von (erziehungswissenschaftlichen,
soziologischen, psychologischen, medienwissen-
schaftlichen) Theorieansdtzen reicht nicht aus,
genauso muss auch die Weiterentwicklung von
Theorien zum Repertoire der Medienpddagogik
gehoren. Dies tragt nicht nur zu einem weiter-
reichenden Verstandnis fir den eigenen Gegen-
standsbereich bei, sondern stirkt auch die Stel-
lung der Medienpadagogik im wissenschaftlichen
Feld und ermoglicht dartiber hinaus die fundierte
Reflexion und Entwicklung praktischer Konzepte.
Mit der zunehmenden Berticksichtigung inter-
nationaler Debatten in der medienpddagogischen
Theorieentwicklung werden diese Innovations-
potenziale vervielféltigt, gleichermalien aber auch
die Anforderungen fir die Theoriebildung ver-
groBert. Die Breite der theoretischen Bezlige
erfordert also umso mehr eine kontinuierliche
Begriffsscharfung, denn nur dadurch erhdlt die
Medienpéddagogik ihre klare Kontur als essenzielle
BezugsgrofRe fir die vielfdltigen und komplexen
Zusammenhange von Medien und Bildung, Ler-
nen, Erziehung sowie Sozialisation. Deutlich wird
dartber hinaus der wesentlich umfangreichere
Fundus an Gegenstandstheorien im Unterschied
zu Grundlagentheorien. Nimmt man wie Dérner
und Schéffer (2012) an, dass ,Grundlagentheo-
rien [...] begriffliche Mittel zur Verfugung [stel-
len], mit deren Hilfe Gegenstandstheorien tber-
haupt erst konstituiert werden kénnen" (S. 16),
erscheint kritisches Nachdenken darliber ange-
bracht, ob nicht auch die verstarkte Entwicklung
origindrer medienpddagogischer Grundlagen-
theorien mit verstdrktem Einsatz vorangetrieben
werden sollte, um eine solide und tief reichende



Basis fur weiterreichende — sowohl empirische als
auch theoretische — Studien zu schaffen.

Eine wesentliche Herausforderung fur die
medienpddagogische Theorieentwicklung ist zu-
dem im dynamischen medienkulturellen Wandel
zu sehen. Dieser stellt nicht nur die Medien-
padagogik als Wissenschaft vor das Problem,
dass Phdnomene von einer enormen Fliichtig-
keit gekennzeichnet sind und fundierte Theo-
rieentwicklung Zeit bedarf. Auch die theoreti-
sche Grundlegung medienpddagogischer Praxis
muss sich angesichts dieser Entwicklung stets
selbstkritisch im Hinblick auf die Gltigkeit ih-
rer handlungsleitenden Pramissen befragen. Hier
wird in besonderer Form die Herausforderung
der (begrenzten) theoretischen Reichweite bzw.
die Geltungskraft von Aussagen deutlich. Die
Anforderung besteht hierbei darin, den Spagat
zwischen dem rapiden Wandel des medien-
padagogischen Gegenstandsbereichs und dem
Anspruch, moglichst aussagekrdftige Theorien
zu formulieren, zu bewadltigen. Die immer schon
interdisziplindr angelegte Theoriebildung in der
Medienpadagogik muss diese Vielfalt der Bezlge
hierzu weiter aufrechterhalten, sollte aber in glei-
chem MaRe die kritische Prifung der Adaption
theoretischer Konzepte verinnerlichen. Beson-
ders kritisch erscheint das vorbehaltlose Auf-
greifen von begrifflichen Konstrukten, die ihren
Ursprung im auBerakademischen Bereich haben,
nicht in bestehende Theoriekontexte eingebettet
sind und zundchst keine unmittelbare Anbindung
an den fachwissenschaftlichen Diskurs aufweisen.
Exemplarisch fur diese Problematik lasst sich der
Begriff ,digitale Bildung' nennen, der seit einiger
Zeit vermehrt Einzug in medienpddagogische
Diskurse halt (vgl. merz 2018/05). Hier erscheint
es wichtig, Schlagworte nicht nur affirmativ zu
verwenden, sondern die unterschiedlichen An-
sdtze hinsichtlich ihres Ertrags fir den medien-
padagogischen Erkenntnisgewinn sowie mogliche
handlungspraktische Bezlige zu prifen und ge-
genstandsangemessen weiterzuentwickeln oder
im Zweifelsfall auch zu verwerfen.
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Beruf Medienpddagog*in: Griechenland/Greece
Maria Leonida, Film director and Media Educator

How do you see your profession/occupation? The term "media educator" is neither well
known nor self explanatory in my language and country, so this by definition creates a need to
define the kind, the scope and the quality of the work. My personal involvement with media
education has developed through time (2002 till today) from a part time occupation parallel
to my filmmaking work to a deeper and a more expanded professional endeavor. | have
gradually formulated my own interests, research topics, hands on and collaborative approach.
| conceive — or adjust — and apply learning units that involve a critical and creative relationship
with a variety of media for a wide range of ages and purposes. Important part of the work is to
consider the needs of the target group (e.g. primary school, language teachers, social workers,
teenage or nursery school pupil ... after school class or curriculum based lesson).

What was your education? | have an academic background in History, Art History and
Filmmaking. Education came gradually in a practical way with trial and error, supported with
personal reading and observation of other people working in the field. Any kind of filmmaking,
media studies, graphic design, film editing or camerawork et cetera can be a basis for a media
educator. Certainly, the creative/constructive side is important, but the pedagogical too — and
often media people miss this and have to discover the latter.

What regular working methods are established in your job context? We receive enquiries

and develop content based on the target group context. | coordinate the workshop, assign

younger media educators to work and supervise the outcome. We collect feedback and eva-

luate, especially if it is a new learning unit.

My main values for a sustainable and wider media education are:

M low budget, flexible tools adjustable in both analogue and digital processes

M concentration on the essence of storytelling and the deconstruction of film making to its
elements in order to make participants realize their potential

M approach of new technologies through understanding their relation to basic human feelings
and desires

Where do you set your personal priorities? My priorities lie in exploring a wider film and
media literacy applied to all ages and contexts.

What are the current themes? Social issues develop and reflect society's concerns. So
education, propaganda, environment, racism, digital age have been themes recurring every
five to ten years, and thus media education follows these trends. | do not believe in terms like
hate speech or fake news as being so important, as they actually reflect well known attitudes
of groups of people, who become in fashion due to the speed and connectivity of ICT (infor-
mation and communications technology) and social media. We could think of deeper critical
attitudes which can assist us in decoding them.

How would you describe your target group? Our main target groups are teachers, students
and educators.
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Beruf Medienpadagog*in: Schweiz/Switzerland
Prof. Friederike Tilemann, Pddagogische Hochschule Zirich

Selbstverstindnis des eigenen Berufes: Medienpddagogik verstehe ich als Teil der Erzie-
hungswissenschaften. Sie ist eingebunden in Fragen der individuellen Entwicklung, des sozialen
Miteinanders und der gesellschaftlichen Partizipation — und bezieht sich auf alle Altersgruppen.
Die Arbeitsfelder reichen von der padagogischen Arbeit in Erziehungs- und Bildungsfeldern der
Kinder-, Jugend-, und Erwachsenenbildung, der Lehre und Forschung an Universitdten, Institu-
ten und Fachhochschulen. Die Aufgabe der Medienpddagogik ist es, Menschen in der Entwick-
lung ihrer Medienkompetenz bzw. ihrer medienpddagogischen Kompetenz zu unterstiitzen, und
gesellschaftliche Entwicklungen kritisch zu begleiten und aktiv mitzugestalten.

Haben Sie eine Ausbildung zur Medienpadagogin absolviert oder war es ein Quereinstieg?
In Géttingen habe ich Erziehungswissenschaften studiert, dort gab es Ende der 1980er-, Anfang
der 1990er-Jahre das Wahlpflichtmodul ,Medienpadagogik’, das mich von Beginn an faszinierte.
Parallel zum Studium griindeten wir den Verein Blickwechsel — Verein fiir Medien- und Kultur-
pddagogik und engagierten uns in der medienpddagogischen Arbeit und unter anderem im
Aufbau eines medienpddagogischen Netzwerkes.

Welche Arbeitsbereiche umfasst lhre Tatigkeit? Ich arbeite als Dozentin an der Pdadagogischen
Hochschule Ziirich — als Medienpédagogin im Bereich ,Bildung und Erziehung' mit Studierenden
aller Zyklen (ehem. Schulstufen) und war sechs Jahre auch Leiterin des Fachbereichs ,Medien-
bildung'. Die Medienpddagogik (und Informatik) ist als Studiengebiet fuir alle Studierenden
obligatorisch fiir angehende Lehrpersonen der Volksschule (dazu gehoért auch der Kindergarten
ab vier Jahren). Seit dem Lehrplan 27, dem gemeinsamen Lehrplan von 21 Schweizer Kantonen,
ist ,Medien und Informatik' in der Volksschule ein eigenes Modul. Zudem bin ich — im Rahmen
meiner Arbeit an der PHZH — auch in der medienpddagogischen Weiterbildung titig. Hier er-
schliesst sich ein breites Arbeitsfeld: Vortrage und Weiterbildungen furr Lehrpersonen, Eltern und
Bildungsverantwortliche, Beratungen in medienpddagogischen Fragen, Netzwerkarbeit und die
Entwicklung medienpadagogischer Lehrmittel fir Kindergarten und Schule.

Welchen Fokus setzen Sie in lhrer Arbeit? Medienkompetenz und medienpadagogische
Kompetenz, frihkindliche Medienbildung, subjektive Bedeutungskonstruktion im Rezeptions-
prozess, Medialitdtsbewusstsein, Medien und Politik, Aktive Medienarbeit, Identitdtsarbeit mit
Medien, Medienpddagogik und informatische Bildung.

Was sind lhre Zielgruppen? Studierende aller Zyklen der Volksschule (von Kindergarten bis
Sekundarschule), Teilnehmende von medienpéadagogischen Weiterbildungen, wie Lehrpersonen,
Schulleitungen und Heilpddagog*innen, Eltern, Bildungsverantwortliche von Fachstellen wie fur
Literalitat oder Suchtpravention, Lehrmittelverlage und Interessierte.



Der Beitrag filhrt in ein bisher vernachldssigtes Thema in
der Medienpadagogik ein: die Frage, was denn eigentlich
den Beruf Medienpadagog*in als solchen ausmacht und mit
welchen spezifischen Herausforderungen der gegenwairtige
Verberuflichungsprozess in der Medienpadagogik verbunden
ist. Ausgehend von der derzeit zu beobachtenden Expansion
des medienpddagogischen Berufsfeldes werden Merkmale
medienpadagogischer Verberuflichung erlautert. Abschlie-
Bend werden Schlussfolgerungen fiir die Weiterentwicklung
des Berufsfeldes formuliert.

Medienpadagogik als eigener Beruf

Kai-Uwe Hugger

Der offentliche Aufruf ,Eine Stimme flur die
Medienpaddagogik" (Ewert/Koeck/Weill 2019),
der 2019 von drei freiberuflichen Medien-
padagog*innen auf dem Medienpddagogik
Praxis-Blog veroffentlicht wurde, lasst auf-
horchen: In einer Zeit des offensichtlichen
Booms von offentlich geférderten Medien-
kompetenz-/Medienbildungsprojekten fordern
die Autor*innen bessere Bedingungen und Pers-
pektiven medienpadagogischer Fachkréfte, un-
ter anderem die Qualitdtssicherung der Medien-
kompetenzvermittlung, zusatzliche Stellen fur
Fachkrafte bei der Erstellung von schulischen
Medienentwicklungspldnen, einheitliche und
gerechte Bezahlung. Dieser Aufruf und die damit
verbundenen Forderungen legen den Finger auf
die Wunde eines immer noch vernachldssigten
Themas in der Medienpadagogik: die Frage nach
dem (unklaren) Berufsbild Medienpadagog*in
und mit welchen spezifischen Herausforderungen
der gegenwadrtige Verberuflichungsprozess in
der Medienpddagogik verbunden ist.

Medienpadagogik hat sich
als ,medial mitkonstituierter’
padagogischer Beruf etabliert

Im Unterschied zu anderen pddagogischen Be-
rufen ist der Beruf Medienpddagog*in medial mit-
konstituiert, womit zum Ausdruck kommt, dass
Gestalt und Veranderungen der beruflichen Praxis,
Anforderungen und Rahmenbedingungen nicht
ohne den Bezug zu Medien, dem stetigen In-
einandergreifen von medialem Wandel und
sozialen wie kulturellen Transformationsprozes-
sen bzw. zu gesellschaftlichen Mediatisierungs-
prozessen zu verstehen sind. Aus diesem nicht
auflésbaren Bezug zu Medien (gegenwartig ste-
hen die digitalen Technologien im Mittelpunkt)
und Mediatisierungsprozessen, die gegenwadrtig
die Alltagspraxis von Menschen immer mehr
beeinflussen, und den damit verbundenen pada-
gogischen Schlussfolgerungen resultiert auch
zu einem grofen Teil die gesellschaftliche An-
erkennung medienpddagogischer Berufspraxis.
Grundsétzlich ist die gesellschaftliche Anerken-



nung ein wichtiger Indikator fir die Etablie-
rung eines Berufssegments. Daran gemessen hat
Medienpddagogik in den letzten Jahren einen
festen Platz als padagogischer Beruf eingenom-
men. Fur die Medienpddagogik hat der Prozess
ansteigender beruflicher Anerkennung insbe-
sondere Mitte der 1990er-Jahre eingesetzt, als
im Zuge der sich allméhlich auch in der Breite
der Gesellschaft durchsetzenden Internetnut-
zung insbesondere aus bildungsdékonomischer,
politischer und wissenschaftliche Perspektive
/Medienkompetenz' als Schlisselbegriff fur die
Informationsgesellschaft ausgerufen wurde.

Die Anerkennung und Relevanz des Status
medienpddagogischer Berufsarbeit zeigt sich un-
ter anderem daran, dass sich die Bildungspolitik
in den letzten Jahren im Zuge von Digitalisie-
rungsprozessen und Mediatisierung verstarkt
zu den Kompetenzen medienpddagogisch Han-
delnder geduBert hat. Dabei wird oft ein ,doma-
niales' Verstdndnis deutlich. Dies bedeutet: Je
nach beruflichen Anforderungen im jeweiligen
padagogischen Aufgaben- und Tatigkeitsfeld,
wird der medienpddagogische Kompetenzrah-
men unterschiedlich konturiert: Ein Schwer-
punkt liegt auf dem Handlungsfeld Schule: Die
Kultusministerkonferenz (KMK) hat im Jahr 2016
das Strategiepapier Bildung in der digitalen Welt
vorgelegt, das auch Leitvorstellungen zu den
Kompetenzen von medienpddagogisch handeln-
den Lehrkrédften in Schulen enthélt. Wesentliche
Voraussetzung fir Lernen mit digitalen Medien
(im Unterricht) seien Kompetenzen der Lehren-
den insbesondere in den Bereichen Medien-
didaktik, Medienkritik, Medienerziehung und
medienbezogene Schulentwicklung. Bildungs-
politische Zielvorgaben fiir die Kompetenz von
medienpddagogisch Handelnden lassen sich in
den letzten Jahren auch vermehrt fir die au-
Rerschulische Jugendarbeit ausmachen. Dazu
gehort das Positionspapier Mit Medien leben
und lernen — Medienbildung ist Gegenstand der
Kinder- und Jugendhilfe! (2014) der Arbeits-
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gemeinschaft fir Kinder- und Jugendhilfe (AGJ).
Darin heifit es: Die Kinder- und Jugendhilfe
brauche ,Medienpadagoginnen und -padagogen
mit einem spezialisierten und ausdifferenzierten
Angebot. [...] Medienpddagogische Expertinnen
und Experten, die auf der Basis kinder- und
jugendhilfepolitischer Ziele arbeiten, tragen zur
Innovationskraft der praktischen Arbeit bei und
sind unverzichtbar fir die Kinder- und Jugend-
hilfe" (AGJ 2014, S. 10).

Uber die domanialen Verstindnisse hinweg um-
fasst das berufliche Aufgabenfeld der Medien-
padagogik im Kern den gesamten Bereich der
Erziehung und Bildung sowie des Lehrens und
Lernens im Medienbereich. Adressat*innen sind
Kinder, Jugendliche und Erwachsene, sowohl
Einzelpersonen, Gruppen als auch Organisatio-
nen. Zu den wichtigsten Teilbereichen geho-
ren Medienkompetenzférderung und Medien-
bildung, Mediendidaktik, Medienerziehung und
medienpddagogische Beratung.

,Querstruktur’
medienpadagogischen Handelns

Geht es — berufspolitisch betrachtet — um
die Abgrenzung und Anerkennung des be-
ruflichen Status gegenliber anderen Berufen,
hat die Medienpadagogik (bisher) keine mono-
polisierenden Tatigkeitsanspriiche formuliert,
wie dies beispielsweise bei Lehrkraften in Schu-
len der Fall ist. Dies erklart sich auch dadurch,
dass sich medienpddagogisches Handeln durch
eine ,Querstruktur' auszeichnet, das bedeutet:
Eine Besonderheit der Struktur medienpddago-
gischen Handelns in der beruflichen Praxis ist,
dass sie meist in Relation zu jeweils anderen
padagogischen (und nichtpddagogischen) Tétig-
keitsanteilen steht und deshalb in nahezu allen
padagogischen Berufsfeldern anzutreffen ist:
von der politischen Bildung, der Familienbildung
Uber die schulische und berufliche Ausbildung,



die Erwachsenen- und Weiterbildung bis hin
zur Online-Beratung und -Unterstlitzung von
Jugendlichen in der Kinder- und Jugendhilfe.
Deshalb muss medienpadagogisches Handeln
in Konstellationen der Vernetzung, der Uber-
schneidung und der Gemeinsamkeit mit weite-
ren padagogischen Handlungsfeldern verstanden
werden (vgl. Hugger 2001). Dies bedeutet bei-
spielsweise fir medienpadagogisch Handelnde
in der Schule: Das professionelle Anforderungs-
profil der Medienpddagogik — gegenwadrtig mit
Schwerpunkt Medienkompetenz und Medien-
bildung — muss in Passung mit den Aufgaben-
feldern des Lehrerhandelns gebracht werden.
Allerdings kénnen dabei auch Passungspro-
bleme entstehen, zum Beispiel aufgrund von
nicht ausreichend vorhandenen medienpadago-
gischen Kompetenzen der Lehrkréfte.

Entgrenzung ,medien’-
padagogischer Berufsarbeit

Kennzeichnend fur den Prozess medienpddago-
gischer Verberuflichung ist weiterhin, dass das
Berufsfeld Teil einer Entwicklung ist, die in den
letzten Jahren in der erziehungswissenschaftli-
chen Berufsforschung als ,Entgrenzung pada-
gogischer Berufsarbeit" (Grunert/Kriiger 2004)
diskutiert wird.

Dies bedeutet einerseits, dass sich (auch)
,medien’'péddagogisches Handeln in der berufli-
chen Praxis durch eine neue Mixtur pddagogi-
scher und nicht-pddagogischer Anteile auszeich-
net: So beinhalten zwar medienpddagogische
Arbeitsfelder vielfach klassische padagogische
Tatigkeiten mit direktem Adressat*innenbezug
(unterrichten, lehren, erziehen), teils aber auch
mit Beratungs-, Planungs-, Verwaltungs- und
Mediengestaltungsanteil.

Andererseits spiegelt sich die Entgrenzung pada-
gogischer Berufsarbeit in einem diversifizierten
und ausdifferenzierten ,medien’'pddagogischen
Berufsfeld wider: Fur die ,Tendenz zur Diver-

sifizierung' zeigen sich Hinweise in zweierlei

Hinsicht:

M Hinter der professionellen Medienkompe-
tenzférderung steht eine gestiegene Vielfalt an
Arbeitgebern, von offentlichen Uber freie bis
hin zu kommerziellen Tragern. Professionelle
Forderung von Medienkompetenz hat also
in den letzten Jahren an beruflicher Breite
gewonnen, andererseits scheint es ihr an fes-
ten, einheitlichen Strukturen zu mangeln (vgl.
Fromme/Biermann 2016; Wahl 2012, S. 48).

M Parallel zur Diversifizierung auf Arbeitgeber-
seite gibt es Hinweise auf eine Vervielfdltigung
von Arbeitsverhdltnissen: Medienpéddagogisch
Handelnde sind teils vollbeschiftigt, teils
selbststandig, teils in atypischen Verhdltnissen
beschéftigt (insbesondere befristete Beschaf-
tigungsverhdltnisse, Teilzeitbeschaftigungen,
Werkvertrage, freie Dienstvertrage).

Die ,Ausdifferenzierungstendenz' zeigt sich in
den verschiedenen Feldern der Medienkom-
petenzférderung bzw. Medienbildung. Ein Bei-
spiel ist die medienpddagogische Arbeit mit
digitalen Medien, die etwa von der Herstellung
von diversen Multimediaprodukten Uber die
Durchfihrung von Internet-Flhrerschein-
Kursen bis hin zur Realisierung von Projekten
rund um Themen wie Social Media, Datenschutz
im Internet oder Digital Games reicht.

Somit zeigt der Beruf Medienpadagog*in einer-
seits Merkmale, die ihn von anderen pddago-
gischen Berufen unterscheiden. Andererseits
lasst sich die dargestellte Lesart des medienpdda-
gogischen Berufs in den allgemeinen Wandel
von Berufsverstandnissen einordnen.

Berufsbild Medienpadagog*in

Der Medienpéddagogik fehlt zwar ein festes
Berufsbild (vgl. Hugger 2008), also die Formu-
lierung eines festen und verbindlichen Bindels
von Qualifikationen: bestimmte Formen von



Wissen (lber Wissensbestdnde verfiigen oder
Arbeitstechniken beherrschen), Sozialkompe-
tenz (eine Bundelung typischer Verhaltenswei-
sen, Orientierungen und Werthaltungen) und
naturlich Aufgabenfelder, die diesen Qualifi-
kationsblindeln zugeordnet sind. Allerdings ist
(nicht nur) fur den Beruf Medienpddagog¥in
zu bedenken, dass in den letzten Jahren eine
[Entwertung fester Berufsbilder' im Allgemei-
nen stattgefunden hat. Der Beruf kann zwar
weiterhin vorgeben — so die Berufsforschung
(vgl. etwa VoR 2014) —, wie Ausbildungsprofile
gestaltet sein sollen, und er kann als Grundlage
fur die Berufswahl und -orientierung dienen.
Seine Bedeutung wird aber vor allem deshalb
eingeschrankt, weil die Erwerbsarbeit immer
weniger kontinuierlich stattfindet, und weil der
Zusammenhang zwischen Studium bzw. Berufs-
ausbildung und Berufstétigkeit immer lockerer
wird. Aus diesem Grund diskutiert die Berufs-
forschung eine zunehmende ,Individualisierung
von Beruflichkeit" (ebd.), im Zuge derer ein
Beruf mit vorgegebenen Qualifikationsprofilen
immer mehr durch individuelle Fahigkeits- und
Erfahrungsprofile ersetzt wird.

Vor dem Hintergrund dieser beruflichen Indivi-
dualisierungstendenzen macht auch eine enge
Berufsbilddiskussion in der Medienpddagogik,
in der es um die Formulierung detaillierter
Féhigkeiten und Qualifikationen geht, kaum
mehr Sinn. Wichtiger scheint die Formulierung
von medienpddagogischen ,Kernkompetenzen'
zu sein, die zugleich so multidimensional, an-
passungsfahig und stabil sein mussen, dass sie
auch verdnderten gesellschaftlichen und media-
len Rahmenbedingungen von Verberuflichung
gerecht werden kdnnen.

Fur die Medienpadagogik werden daflr die
Begriffe ,Medienkompetenz' und ,medien-
padagogische Kompetenz' diskutiert. In der
medienpddagogischen Forschung herrscht
weitgehend Einigkeit dartuber, dass medien-
pddagogisch Handelnde in pddagogischen Be-
rufsfeldern Gber sowohl (a) Medienkompetenz
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als auch (b) medienpddagogische Kompetenz
verflgen sollten, um ihre beruflichen Aufgaben
erfolgreich zu erfillen. Medienpddagogische
Kompetenz (vgl. Tulodziecki 2017) setzt dabei
eigene Medienkompetenz (vgl. z. B. Baacke
1996) voraus, und umfasst dartber hinaus die
.Fahigkeiten, (a) die Bedeutung von Digitalisie-
rung und Mediatisierung fur Kinder, Jugendliche
oder Erwachsene im gesellschaftlichen Kontext
zu erfassen und beim medienpddagogischen
Handeln zu berticksichtigen, (b) Medienange-
bote fiir das Lernen und Lehren mit Medien
beziehungsweise in digitalen Lernumgebungen
zu analysieren und zu bewerten oder selbst
zu gestalten und in lernférderlicher Weise zu
verwenden, (c) Erziehungs- und Beratungs-
aufgaben im Kontext von Digitalisierung und
Mediatisierung wahrzunehmen, (d) Projekte
oder Unterrichtseinheiten zum Lernen Uber
Medien zu planen, durchzufiihren und zu evalu-
ieren, (e) an der Weiterentwicklung institutio-
neller Rahmenbedingungen fir medienpadago-
gisches Handeln mitzuwirken" (Knaus/Meister/
Tulodziecki 2017, S. 29).

Zwar kommt die gegenwadrtige
padagogische Berufsforschung zu dem Er-
gebnis, dass der Zielwert Medienkompetenz-
forderung bzw. Medienbildung in den letzten

medien-
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Jahren zu einem zentralen Bereich des medien-
padagogischen Berufsfeldes herangewachsen
ist, wie sich beispielsweise an den zahlrei-
chen Medienkompetenzprojekten mit Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen ablesen ldsst,
und dass hier zunehmend medienpddagogische
Fachkréafte arbeiten (sollten), die eigens an
der Hochschule in Medienpadagogik ausge-
bildet werden (vgl. Hugger 2013). So zeigen
Wahl, Klimmt und Sowka (2014) in einer em-
pirischen Studie, dass sich die medienpdda-
gogisch Handelnden in der auBerschulischen
Medienbildung als ,Medienkompetenzarbeiter"
beschreiben, die sich nach eigener Aussage
um die Vermittlung eines komplexen Sets von
Medienkompetenz-Dimensionen bemuhen,
also Mediengestaltung, Medienkritik und -ethik,
Medientechnik, Medienwissen, Medienauswahl,
Medienrezeption, Anschlusskommunikation.

Allerdings stehen diesen (spezialisierten) Fach-
kraften viele nicht eigens medienpddagogisch

ausgebildete Padagog*innen gegeniber, die
ebenfalls mit Medienkompetenzférderung/
Medienbildung betraut sind, die sich dieser aber
(gegenwadrtig) nicht gewachsen fuhlen. Dies
kann sowohl fur politische Bildner*innen belegt
werden (vgl. Transferstelle politische Bildung
2015) als auch fir die Kinder- und Jugendbhilfe.
So kommen Steiner et al. (2017) in ihrer Stu-
die zu dem Ergebnis, dass sich Fachkrifte der
Erziehungsberatung sowie (teil-)stationdrer Ein-
richtungen der Kinder- und Jugendhilfe als nicht
medienpadagogisch kompetent genug einschat-
zen, so dass sie sich den eigenen Anspriichen an
professionelle Beratung nicht gewachsen fiihlen
(vgl. auch Wagner/Eggert/Schubert 2016). Als
eine der groBten beruflichen Herausforderun-
gen sehen sie, dass sie mit den Entwicklungen
im Medienbereich Schritt halten mussen. Sie
begrifen Moglichkeiten der Weiterbildung in
diesem Bereich, weisen jedoch auch darauf hin:
Fur die Weiterqualifizierung im Themenbereich



Medien(-pddagogik) sei nicht nur ein profes-
sionelles, sondern auch persénliches Interesse
notwendig, um sich regelmaBig zu informieren
und mit neuen Medienangeboten und de-
ren Chancen wie Risiken auseinanderzusetzen.
Ahnlich problematisch schatzen Lehrkréifte an
weiterfuhrenden allgemeinbildenden Schulen
in Nordrhein-Westfalen ihre Kompetenz ein,
medienerzieherisch im Unterricht tétig zu sein,
wie Breiter, Welling und Stolpmann (2010)
herausgefunden haben. Insbesondere hinsicht-
lich der unterrichtlichen Thematisierung und
Reflexion des Medienhandelns von Kindern
und Jugendlichen sehen sie sich unzureichend
vorbereitet und wenig kompetent, so dass sie
versuchen, diesen Mangel durch das Hinzuzie-
hen auBerschulischer, teils nicht-padagogischer
Akteur*innen, wie Polizeibeamt¥*innen, bei Fra-
gen zu Cybermobbing zu beheben.

Schlussfolgerungen

Fur die Medienpadagogik, in der die Debat-
te Uber den Status des eigenen Berufsfeldes
erst in den 1990er-Jahren begonnen hat (vgl.
Hugger 2001), startete mit der Expansion des
Berufsfeldes in den letzten Jahren ein Prozess,
in dem die medienpddagogisch Handelnden
nicht nur zunehmend das Bedurfnis nach be-
ruflicher und professioneller Selbstvergewisse-
rung formulieren, sondern zugleich verbesserte
Rahmenbedingungen fur berufliches Handeln
sowie Ausbildung und Fortbildung einfordern,
wie der eingangs zitierte Aufruf ,Eine Stimme
fur die Medienpddagogik" illustriert. Je klarer
sich Medienpéddagogik als padagogischer Beruf
etabliert, desto drdngender werden aber auch
die zuklinftigen Herausforderungen:

M Die Ausfiihrungen machen darauf aufmerk-
sam, dass von den Pddagog*innen, die in der
Medienkompetenzférderung/Medienbildung
beruflich tédtig sind, ein spezielles beruf-
liches Anforderungsprofil erwartet wird (vor
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allem Medienkompetenz und medienpada-
gogische Kompetenz). Allerdings fehlt bis-
her eine fachlich standardisierte medienpéda-
gogische Grundbildung fir das padagogische
Personal, beispielsweise in Kindertagesbetreu-
ung (Erzieher*innnen), Schule (Lehrkrafte) und
Jugendarbeit (pddagogische Mitarbeitende).
Aus diesem Grund sollte diesen und ande-
ren pddagogischen Berufsgruppen mindes-
tens ermoglicht werden, medienpddagogi-
sches ,Orientierungswissen' zu erwerben. Der
Grundstein dafiir sollte bereits in der Ausbil-
dungsphase gelegt werden. Es sollte dafur ein
Kerncurriculum Medienpéddagogik' fachlich
abgestimmt und in Ausbildung bzw. Studium
der padagogischen Berufe verbindlich veran-
kert werden.

B Medienkompetenzférderung/Medienbildung
ist eine Daueraufgabe in den verschiedenen
padagogischen Praxisfeldern. Die haufig von-
seiten des padagogischen Personals formulier-
te Aussage, sich den medienpddagogischen
Aufgaben und Kompetenzen nicht gewachsen
zu fuhlen, weist einerseits darauf hin, dass
die Berufspraxis den oft hohen Erwartungen,
die ihr gegenlber von bildungspolitischer,
offentlicher und wissenschaftlicher Seite for-
muliert werden, teils (noch) nicht gerecht
wird. Die formulierten Aussagen weisen an-
dererseits darauf hin, dass die medienpdda-
gogische Qualifizierung von Pddagog*innen
starker als bisher Aufgabe der Personal- und
Organisationsentwicklung padagogischer Ein-
richtungen werden muss.

M n den verschiedenen (pddagogischen) Praxis-
feldern gibt es nach wie vor den Bedarf
an eigens ausgebildeten ,medienpddago-
gischen Fachkrédften’, jenseits derjenigen
Pddagog*innen, die vor allem Uber eine

Grundbildung  bzw.

Orientierungswissen

verfligen. Ein Beleg dafur ist, dass im Zuge der

medienpddagogischen Verberuflichung ein
eigener Arbeitsmarkt fir Medienkompetenz-

medienpéddagogische
medienpddagogisches



forderung entstanden ist (vgl. Hugger 2013),
auf den mittlerweile Fachkrdfte und Organi-
sationen unterschiedlicher Bildungsbereiche
zugreifen. Dort werden medienpadagogische
Fachkrifte nachgefragt, deren spezifisches
Wissen und Kénnen bisher nur in wenigen
medienpddagogischen Studiengdngen an der
Hochschule erworben werden kann. Deshalb
sollte ein Ausbau von ,medienpéddagogischen
Studiengangen' stattfinden.

M Die ,Datenlage' zur Verberuflichung der
Medienpadagogik ist ltickenhaft. Die bisheri-
gen Untersuchungen beziehen sich lediglich
auf einzelne berufliche Segmente und sind
vor allem durch kleine Fallzahlen im Rahmen
qualitativer Studien geprdgt. Eine systematisch
erhobene Berufsfeld- und Arbeitsmarktstudie
,Medienpadagogik und Medienkompetenz-
forderung' fehlt zurzeit. Deshalb ist es nicht
maoglich, unter anderem Uber Angebote und
Leistungen, Personalentwicklung, Kompetenz-
oder Ausbildungsprofile von beruflich Tatigen
genaue Aussagen zu treffen. Mit Blick auf die
Datenlticken sollten also zuktinftig statistische
Basisdaten zum medienpddagogischen Perso-
nal und zum beruflichen bzw. professionellen
Handeln von Medienpddagog*innen erhoben
werden.

Literatur

Breiter, Andrea/Welling, Stefan/Stolpmann, Bjorn Eric
(2010). Medienkompetenz in der Schule. Integration von
Medien in den weiterfithrenden Schulen in Nordrhein-
Westfalen. In: Landesanstalt fur Medien Nordrhein-West-
falen (Hrsg.), Schriftenreihe der Landesanstalt fir Medien
Nordrhein-Westfalen, Bd. 64. Berlin: Vistas.

Fromme, Johannes/Biermann, Ralf (2016). Medienbildung
aus einer Berufs- und Professionsperspektive: Welche
Chancen haben ,Medienbildner/innen" auf dem Arbeits-
markt? In: Verstindig, Dan/Holze, Jens/Biermann, Ralf
(Hrsg.), Von der Bildung zur Medienbildung. Wiesbaden:
Springer VS, S. 297-330.

Grunert, Cathleen/Kriiger, Heinz-Herrmann (2004). Ent-
grenzung pddagogischer Berufsarbeit — Mythos oder
Realitdt? Ergebnisse einer bundesweiten Diplom- und
Magister-Pddagogen-Befragung. In: Zeitschrift fur Pada-
gogik, 50 (3), S. 309-325.

Hugger, Kai-Uwe (2017). Professionalisierung der Me-
dienkompetenzférderung in der politischen Bildung. In:
Gapski, Harald/Oberle, Monika/Staufer, Walter (Hrsg.),
Medienkompetenz. Herausforderung fir Politik, politische
Bildung und Medienbildung. Bonn: Bundeszentrale fur
politische Bildung, S. 175-184.

Hugger, Kai-Uwe (2013). Berufsfeld Medienkompetenzfor-
derung. In: Bundesministerium ftr Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (Hrsg.), Medienkompetenzférderung fir Kinder
und Jugendliche. Eine Bestandsaufnahme. Berlin, S. 95-100.

Hugger, Kai-Uwe (2008). Berufsbild und Arbeitsmarkt fir
Medienpddagogen. In: Sander, Uwe/von Gross, Friede-
rike/Hugger, Kai-Uwe (Hrsg.), Handbuch Medienpada-
gogik. Wiesbaden: VS, S. 564-570.

Hugger, Kai-Uwe (2001). Medienpadagogik als Profession.
Minchen: kopaed.

Knaus, Thomas/Meister, Dorothee/Tulodziecki, Ger-
hard (2017). Futurelab Medienpddagogik: Qualitatsent-
wicklung - Professionalisierung — Standards. Thesen-
papier Zum Forum Kommunikationskultur 2017 der
GMK. In: MedienPadagogik, S. 1-23. DOI: 10.21240/
mpaed/00/2017.10.24.X [Zugriff: 03.03.2020]

Steiner, Olivier/Heeg, Rahel/Schmid, Magdalene/Lugin-
buhl, Monika (2017). MEKIS. Studie zur Medienkompetenz
in stationdren Einrichtungen der Jugendhilfe. Basel/Olten:
Hochschule fir Soziale Arbeit FHNW.

Tulodziecki, Gerhard (2017). Thesen zu einem Rahmen-
plan fir ein Studium der Medienpddagogik. In: merz |
medien + erziehung, 61 (3), S. 59-65.

VoB, Gerd Ginter (2014). Arbeit, Beruf und Arbeitskraft:
Wie verdndert sich ihre Bedeutung im 21. Jahrhundert? In:
Miiller, Hans-Peter/Sigmund, Steffen (Hrsg.), Max Weber
Handbuch. Leben — Werk — Wirkung. Stuttgart: Metzler,
S. 393-398.

Wahl, Stefanie/Klimmt, Christoph/Sowka, Alexandra E.
(2014). AuBerschulische Medienkompetenzarbeit. Akteu-
re, Prioritdten, erlebte Herausforderungen. In: Medien-
und Kommunikationswissenschaft, 62 (4), S. 236-256.

Die komplette Literatur zu diesem Artikel finden Sie
online unter www.merz-zeitschrift.de/alle-ausgaben/
details/2020-02-beruf-medienpaedagogin.

Kai-Uwe Hugger ist Professor fiir Medienpédda-
gogik und Mediendidaktik an der Universitat zu
Kéln. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen in der
Erforschung digitaler Jugendphdnomene, Professio-
nalisierung der Medienpddagogik und medien-
padagogischer Ganztagsbildung.


http://www.merz-zeitschrift.de/alle-ausgaben

merz

Beruf Medienpadagog*in: Estland/Estonia
KKati Nolvak, Estonian Youth Work Center
My personal perspective on my job as a media educational worker

My name is Kati Nolvak (30). I'm a chief expert in Estonian Youth Work Center (EYWC), my
main field of expertise is smart youth work. Estonia itself is a small yet innovative country:
population of 1,3 million people, almost 21 percent are young people between seven and
26 years — and it is known for its digital achievements. We can also be proud of our youth
work policy as Estonia won the Future Policy Award 2079 acknowledgment from the World
Future Council as outstanding policy plan for youth empowerment.

EYWC is the organization that is leading the youth work developments in Estonia and my main
effort goes into developing smart youth work inside and also outside our country. My main
target group is youth workers themselves and how to support them and their organizations
on the local level to develop solutions aimed at youth, and also to develop support
systems to solve the needs related to youth workers' competencies and work methods. For
example, we guide local level youth organizations to develop projects to raise youth's digital
skills through different fundings. A lot of projects have been on the topic of digital content
creation which goes hand in hand with information and data literacy. A rising trend is gamifi-
cation and e-sports and what could young people learn from gaming.

On a wider scale, we are also really keen on developing the quality, functioning and efficacy
of youth work and gaining better knowledge of youth through different digital solutions. One
of our questions of interest lies in gathering and analyzing data for future decision making. For
example, we are working together with our national statistics department and made a digital
solution, where, for example, local municipalities can see different datasets about their youth
work situation. The datasets are automatically drawn from different national databases and are
automatically updated as the source database changes.

Of course, we do all this with a small team and | try to give my best to our team's effort. To
do so, my skillset varies from different education forms as my bachelor's degree is on business
management and before going to university | was already an active citizen and stood for the
rights of young people on a local level. As | went to university, | was already working as a
youth worker in a local level youth center. As a lot of the youth workers, so did | get my
main knowledge about youth work and youth themselves through practice, self-learning, and
from numerous non-formal trainings including different International youth work projects.
Currently, I'm finishing my masters in educational technology. This has helped a lot in under-
standing the digital world and its possibilities and development needs, and also how to
support Estonia's youth workers.
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Beruf Medienpadagog*in: Finnland/Finland
Suvi Tuominen, Verke — National Centre of Expertise on Digital Youth Work

When | studied digital cultures as a minor subject in university back in the early 2000's, |
thought it was just for fun. Learning about gaming communities, virtual relationships and
fandom did not sound like something that could have any connection to any real work. And
here | am, 15 years later, and those ‘fun' courses have been maybe the most beneficial during
my career as a media education specialist.

When | studied, there was no subject called media education available at the University of
Tampere, as there is now. | had to study journalism, digital cultures and education as separate
subjects and combine them in my mind. | graduated as a Master of Social Sciences and had
a one year pedagogical training included in the degree. The pedagogical training was a wise
thing to do, as that got me my first jobs within media education.

As a project coordinator in the Finnish Safer Internet Project, my task was to plan parental
evenings and classroom plans about online safety, build up a nationwide trainer network, and
train the trainers to use the classroom plans and host parental evenings. At the same time, |
helped to start online youth work activities in the NGO Mannerheim League for Child Welfare
| worked in. After five years, | proceeded into manager position in the same organisation and
suddenly | had seven team members, who used to be my colleagues. Turned out, that I like to
have that kind of responsibility and enjoy also the boring administrative stuff. And I also got
good feedback from the team.

The past five and a half years | have worked as the manager in Verke — National Centre of
Expertise on Digital Youth Work in Finland. | have again seven team members, who all are
specialists in digital youth work. Verke's task is to educate youth workers around Finland around
topics linked to digitalisation of youth work, media educational viewpoints are included.
We train about 2,500 people a year, and produce printed and online materials for the youth
work sector. In the latest years, video format has proven to be really effective when trying to
reach youth workers.

Lately, a big theme in Verke's work has been future foresight: How does digitalisation change
young people's lives in the next ten years — and how should youth work adapt to that? A
recent tool that we developed for our own trainings is called /nnobox and can be downloaded
for free: www.verke.org/material/innobox.

Technologies like artificial intelligence, augmented reality, and virtual reality are not science
fiction, they are here already. And they will have a significant impact on the society. People
will have to learn to use them effectively, but also to be critical towards them. So as media and
technology are taking new forms constantly, | see that the need for media education specialists
will increase in the future.
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Medien beeinflussen alle Lebensbereiche und sind deshalb eines der
prigenden Zukunftsthemen unserer Zeit. Langst sind Medien ein
zentrales Element im Bildungsalltag. Die Aussage ,keine Bildung
ohne Medien" der Bildungsinitiative filhrender Medienpadagoginnen
und Medienpadagogen bringt dies gut auf den Punkt. Wo liegen die
Griinde, dass die Medienpadagogik in den letzten Jahrzehnten so
immens an Bedeutung gewonnen hat? Wo liegen die Wurzeln der
aktiven Medienarbeit? Klaus Lutz hat sich mit Giinther Anfang -
ein Medienpadagoge der ersten Stunde - iiber die Entwicklung der
Medienpadagogik und deren Bedeutung in der heutigen Bildungs-

landschaft unterhalten.

40 Jahre medienpadagogische Arbeit
Ein Interview mit Gunther Anfang, JFF

merz Mal ein bisschen salopp gefragt: Wie
kommt man auf die Idee, Medienpddagoge zu
werden, wenn es die Medienpadagogik noch
gar nicht gibt?

Anfang Als Student habe ich damals ein marxis-
tisches Seminar besucht. Und in der Pause fragte
mich ein Teilnehmer, ob ich mich nicht fir eine
Stelle als ,Medienpadagoge' beim JFF — Institut
fiir Medienpéddagogik bewerben méchte. Schon
am ndchsten Tag stellte ich mich vor. Mir ge-
genlber salen drei Mdnner mit Bart. Ich hatte
auch einen, also wurde ich eingestellt ... und
erhielt einen Arbeitsvertrag fir vier Wochen, der
aber erst nach 40 Jahren sein Ende finden sollte.
Ganz so war es natirlich nicht, aber als Geschich-
te lasst sich das im Nachhinein schén erzdhlen.

merz Was war deine Aufgabe als ,Medien-
padagoge'?

Anfang Das Projekt, fur das ich eingestellt
wurde, hieB MoPdd. MoPdd war ein Modell-
projekt zur Erforschung des Gewaltbegriffes.
Pddagogische Modelle zur Auseinandersetzung
mit Gewalt war der offizielle Titel (Anmerkung

der Redaktion: Das JFF hatte schon immer einen
Hang zu skurrilen Abklrzungen). Um ins Thema
einzusteigen, zeigten wir in Freizeitheimen den
Film The French Connection (Anmerkung der Re-
daktion: Der Film ist immer noch auf YouTube zu
finden). Die Hauptfigur in dem Film, ein Polizist,
wendet Gewalt an wie Folter und Uberschritt
damit die Grenzen des Gesetzes. Er tut dies,
um einen Drogenring zu zerschlagen. Anhand
dieses Films haben wir mit den Jugendlichen
Uber den Gewaltbegriff diskutiert und gleichzei-
tig versucht, diese Erkenntnisse auch auf ihren
Stadtteil zu Ubertragen.

merz Von der Definition aus heutiger Sicht hat
es sich dabei noch nicht um aktive Medienarbeit
gehandelt. Seid ihr damals in solchen Projekten
nicht schon einen Schritt weiter gegangen?

Anfang Ja, wir sind damals schon einen Schritt
weiter gegangen. Die Jugendlichen haben eine
Gerichtsverhandlung gespielt und mit Video
aufgezeichnet, in der der Polizist wegen seiner
Gewalthandlungen angeklagt wird. Sie haben
alle Rollen selbst besetzt, den Angeklagten, das



Gericht, den Staatsanwalt, und auch die Kamera
wurde von den Jugendlichen bedient. Die
Jugendlichen haben praktisch den Film weiter-
gespielt und diskutiert, inwieweit der Polizist
fur seine Gewalthandlungen zur Rechenschaft
gezogen werden muss. Aber natirlich geht
es in der auBerschulischen Bildungsarbeit mit
Jugendlichen immer darum, einen engen Bezug
zur eigenen Lebenswirklichkeit der Jugendlichen
herzustellen. Dies wurde in dem Projekt so
umgesetzt, dass mit den Jugendlichen Gber ihre
personlichen Gewalterfahrungen gesprochen
wurde — einige Jugendliche hatten beispiels-
weise schon eigene Knasterfahrungen — und wie
weit eine Bestrafung fiir gewalttdtiges Handeln
gerechtfertigt ist.

merz Wie hat sich die Methode der aktiven Me-
dienarbeit etabliert?

Anfang Die aktive Medienarbeit in dem Sinne,
dass Jugendliche ihre eigenen Geschichten er-
zéhlen, gab es schon in Ansdtzen in der Film-
arbeit mit Super 8. Robert Hultner war da einer
der Pioniere, der mit Jugendlichen Super 8-Filme
produziert hat. Er war es auch, der die Idee
hatte, diese Filme auf einem eigenen Festival zu
prasentieren. So entstand — vor Uber 30 Jahren —
das heute immer noch existierende Minchner
Jugendfilmfestival flimmern&rauschen. Mit dem
Aufkommen der Videotechnik hat diese Arbeit
enorm Fahrt aufgenommen. Durch die billi-
geren Produktionsbedingungen entstand eine
eigenstdndige Jugendkultur, die sich dem Filme-
machen widmete.

merz Wie kam es dann zu der Idee, ein Medien-
zentrum in Minchen zu griinden?

Anfang Die Plane, ein Medienzentrum zu grin-
den, lagen schon vor meinem Eintritt in das JFF
in der Schublade. Helga Theunert und Bernd
Schorb hatten einen Antrag an das Jugendamt
der Stadt Miinchen gestellt — nach dem Vorbild
des jfc Medienzentrum Kéln —, in Minchen ein
Medienzentrum zu griinden. Der Schwerpunkt

merz

Gunther Anfang ist Medienpddagoge der ersten
Stunde, Initiator der aktiven Medienarbeit und
merz-Autor. Als Studierter der Erziehungswis-
senschaft und des Lehramts fir Grund- und
Hauptschule ist er seit 1980 im JFF — Institut
fiir Medienpddagogik in Forschung und Praxis
ansdssig, an welchem er bis Juni 2019 das
Medienzentrum Miinchen sowie die Abteilung
Praxis geleitet hat.

des MZM — Medienzentrum Miinchen des JFF —
lag in den Anfdngen darin, einen Gerdtepool
aufzubauen, der fiir Jugendliche und auBerschu-
lische Bildungsinstitutionen zur aktiven Film-
arbeit giinstig ausgeliehen werden konnte. Daru-
ber hinaus wurden Seminare fiir Padagoginnen
und Pddagogen angeboten. Zum einen sollten
sie den Umgang mit den Gerdten lernen und
zum anderen erhielten sie eine Einfihrung in
die Methode der aktiven Medienarbeit. Parallel
dazu wurden von Helga Theunert und mir

JFF



Artikel in pddagogischen Fachzeitschriften, wie
zum Beispiel in der merz zur Methode der akti-
ven Medienarbeit, veroffentlicht.

merz Die Medienarbeit hatte damals doch auch
eine starke politische Dimension.

Anfang Ja, sicher angelehnt an die Radiotheorie
Brechts ,jeder Empfanger ist auch ein Sender"
war die Medienarbeit stark vom Einfluss der
Idee des Birgerfernsehens gepragt. Ein zentraler
Begriff in diesem Zusammenhang war der der
Gegenoffentlichkeit. Unter diesem Hintergrund
grindeten sich Medienwerkstdtten zum Beispiel
in Freiburg oder in Nirnberg. Sie sahen es als
ihre Aufgabe an, jenseits der Massenmedien
Themen wie zum Beispiel den Widerstand gegen
die Wiederaufbereitungsanlage in Wackersdorf
zu beleuchten.

merz Welche Aufgabe hatten die Medienzentren
in ihren frihen Jahren?

Anfang Auch wenn die Aufzeichnungs-
moglichkeiten mit dem Aufkommen der Video-
technik immer weiter verbreitet waren, konn-
te sich doch kaum ein Privathaushalt eine
Schnittanlage leisten. Lange Jahre waren die
Medienzentren deshalb Anlaufstelle fur junge
Filmemacherinnen und Filmemacher, um ihre
Aufnahmen zu schneiden. So entstand aber
auch ein intensiver Kontakt zur jungen Film-
szene, der sich auch in den jahrlich steigen-
den Einsendezahlen fiir das Minchner Kinder-
Jugendfilmfestival machte.

und bemerkbar

Durch Brechts ,jeder Empfanger ist
auch ein Sender" war die Medien-
arbeit stark vom Einfluss der Idee
des Biirgerfernsehens gepragt

Die Idee der Filmfestivals ist bis heute ein
Erfolgsmodell. In Bayern gibt es in jedem Be-
zirk ein Kinder- und Jugendfilmfestival, deren

Gewinner alle zwei Jahre um den Bayerischen
Jugendfilmpreis konkurrieren. Auch in anderen
Bundeslandern haben sich Filmfestivals nach
diesem Vorbild etabliert.

merz Der Computer — der Comodore C 64 —
eroberte die Jugendzimmer und stellte die
Medienpadagogik vor neue Herausforderungen.
Wie hat diese Entwicklung das Medienzentrum
verdndert?

Anfang Ehrlich gesagt hat das Medienzent-
rum diese Entwicklung etwas verschlafen. Der
Schwerpunkt lag auch mit dem Aufkommen
der Computertechnik weiter auf dem Medium
Film. Uns stellte sich damals die Frage, ob man
wirklich auf jeden neuen Zug aufspringen muss.
Das Medienzentrum hat erst viel spdter den
Computer in seine Angebote mit einbezogen.
Aus heutiger Sicht sicherlich ein Fehler, denn es
hat doch lange gedauert, bis diese Liicke wieder
geschlossen war.

merz Du hast als einer der ersten Medien-
padagogen die aktive Medienarbeit auch auf Kin-
der erweitert. Was waren deine Beweggriinde?

Anfang Die Medienstelle Augsburg des JFF war
die erste, die sich der Medienarbeit mit Kindern
geoffnet hat. Mit dem Projekt Kinder kriechen
durch die Rohre haben sie in Kindergdrten den
Kindern sehr anschaulich und spielerisch erklart,
wie das Fernsehen funktioniert, sowohl auf der
technischen als auch auf der inhaltlichen Ebene.
Im JFF stand immer die Frage im Raum, ob wir
auf Grund unserer Satzung fur Kinder tiberhaupt
zustandig sind oder ob der Auftrag sich nicht auf
Jugendliche beschriankt. Dies wurde dann aber
nicht mehr so streng ausgelegt. Hinzu kommt
sicherlich, wenn man wie ich selbst Kinder hat,
dass man mitbekommt, wie frih Kinder mit
Medien in Bertihrung kommen. Ich habe dann
schnell gemerkt, dass die Bildungseinrichtungen
wie Kindergarten und Schule einen hohen
Bedarf an Medienprojekten haben und so habe
ich das Angebot immer weiter ausgebaut, bis



dahin, dass ich Trickfilme mit Krippenkindern
erstellt habe. Mit zunehmenden Alter, muss
ich zugeben, entfernt man sich doch von der
Lebenswelt der Jugendlichen, aber die Arbeit
mit den Kindern ist weiterhin sehr gut méglich.

merz Die Entwicklung der Tablets hat aus meiner
Sicht der aktiven Medienarbeit nochmal ganz
neue Rdume geodffnet. Wie siehst du das?
Anfang Fur mich haben die Tablets vor allem
eines ermoglicht: Weg von der Technik hin
zum Inhalt. Friher nahm in den Kursen fir
Pddagoginnen und Padagogen die Einfihrung
in die Technik einen groBen Raum ein. Oft
fuhlten sich die Leute mit der Technik Gberfor-
dert und empfanden die Medienarbeit als zu
aufwendig. Mit dem Aufkommen der Tablets
wurde ihre Bedienung viel leichter. Aber nicht
nur die Bedienung, auch hatte man ein Gerdt,
mit dem man aufnehmen, schneiden und das
Ergebnis abspielen konnte. Ein enormer Vorteil.
Zu Beginn des Medienzentrums hatten wir ein-
wochige Seminare, um den Leuten das Erstellen
eines Videofilms beizubringen. Heute koénnen
sie schon nach einer Einfihrung am Vormittag
selbst loslegen. Natdrlich muss man nach wie
vor lernen, wie man mit Bildern eine Geschichte
erzahlt. Das hat sich nicht gedndert. Es ist im-
mer noch eine Herausforderung, sich eine gute
Geschichte auszudenken und filmisch umzuset-
zen. Aber da die Technik nicht mehr so viel Zeit
bindet, hat man mehr Raum fir die inhaltliche
Gestaltung. Dazu kommt nattrlich auch, dass
sich mehr Padagoginnen und Pddagogen auf
die Erstellung von Medienprodukten einlassen,
da die Bedienung der Technik viel einfacher
geworden ist und oftmals schon aus der privaten
Nutzung bekannt ist.

merz Wo siehst du die zukinftigen Herausforde-
rungen fur die Medienarbeit?

Anfang Zum einen sicherlich die gesamte Band-
breite der Medien im Blick zu behalten. Wir
sind ja noch lange nicht am Ende der medien-

merz

technischen Entwicklung angekommen. Zum
anderen naturlich auch Antworten zu geben im
Bereich des Datenschutzes und der Einbindung
von Medien in die Alltagsnutzung. Sicherlich ist
und bleibt es eine zentrale Aufgabe der Medien-
padagogik, Menschen in die Lage zu versetzen,
Medien souverdn und fur ihre Interessen zu nut-
zen. Da muss die Medienpddagogik sich auch
verstarkt in den politischen Diskurs einmischen.
Die Politik ist in der Pflicht, Rahmenbedingen fir
ein souverdnes Leben mit Medien zu schaffen.

merz Wirdest du dich wieder fir den Beruf des
Medienpaddagogen entscheiden?

Anfang Ja, auf jeden Fall. Es ist ein Beruf, in dem
man kreativ tdtig seien kann. Ich war immer
gerne Pddagoge und die aktive Medienpéda-
gogik ermoglicht ein projektorientiertes Arbei-
ten mit Kindern und Jugendlichen, was meinen
Vorstellungen fir ein ideales Zusammenspiel
zwischen Padagogen und Kindern und Jugend-
lichen sehr nahe kommt.

Es ist immer noch eine
Herausforderung, sich eine gute
Geschichte auszudenken und
filmisch umzusetzen

Die Medienpddagogik hat mich jung gehalten.
Man muss sich standig mit den neuen Entwick-
lungen auseinandersetzen und steht deshalb
immer wieder vor neuen Herausforderungen.
Trotz meiner 67 Jahre habe ich das Gefuhl, dass
ich jeden Tag wieder etwas dazulernen kann
und muss. Lebenslanges Lernen ist fir mich kein
Schreckgespenst, sondern erméglicht ein aktives
Leben bis ins hohe Alter.

Das Interview fiihrte Klaus Lutz.



Beruf Medienpiddagog*in: Osterreich/Austria
Christian Swertz, Universitdat Wien
Kreative Vielfalt

Die Tatigkeit von Medienpadagog*innen (Mpéds) in Osterreich wird hier aus einer univer-
sitaren Position heraus beschrieben. In Osterreich ist die Tatigkeit als Mpad kein formeller
Beruf. Es gibt gelegentlich Weiterbildungsangebote und die Moglichkeit, Medienpddagogik
als Schwerpunkt in pddagogischen Hochschulstudiengdngen zu studieren. Standards spielen
dabei aber keine Rolle. Entsprechend hoch ist die Heterogenitdt der Berufsbiografien. Der
Quereinstieg ist die Regel.

Das Interesse an einer formellen Definition eines Berufsbildes ist entsprechend gering.
Dennoch ist die Orientierung an der handlungsorientierten Medienkompetenzvermittiung
weitgehender Konsens. Die darin zum Ausdruck kommenden Werte der Freiheit und der
Demokratie werden mit Begriffen wie Emanzipation, Miindigkeit, Selbstbestimmung, Partizi-
pation und Inklusion markiert.

Viele Mpdads in Osterreich sind in der Initiative Medienbildung Jetzt! organisiert. In diesem
informellen Zusammenschluss werden flr die praktische Arbeit relevante Konzepte ausgetauscht
und politische Entwicklungen diskutiert. Aus der Initiative heraus wurde der Bundesverband
Medienbildung gegriindet, der als politische Vertretung der Initiative fungiert. Menschen, die
im Bereich der Mediendidaktik titig sind, beteiligen sich an dem Netzwerk kaum.

Als Organisationsform sind eingetragene Vereine ebenso hdufig wie GmbHs. Wenige groRere
Institutionen stehen einer groReren Zahl von freiberuflich tatigen Menschen gegentiber. Das
liegt auch daran, dass Auftrage haufig nicht langfristig, sondern als Projekte vergeben werden,
obwohl es einige Projekte gibt, die seit vielen Jahren immer wieder verldngert werden. Wie in
anderen Handlungsfeldern ist damit eine flexible Struktur erzeugt worden, die hdufig mit pre-
kdren Arbeitsverhéltnissen einhergeht. Eine hohe Unzufriedenheit mit dieser Struktur scheint
allerdings nicht zu bestehen — viele schadtzen offenbar die damit bestehenden Freirdume, die
fur kreative Gestaltungen genutzt werden.

Der Markt wurde in den letzten Jahren diversifiziert. Ein nach wie vor wesentliches Markt-
segment ist die Jugendarbeit. Fir Schulen wurden Produkte im Bereich des von dritter Seite
geférderten Unterrichts und im Bereich der Unterrichtsmaterialien fiir die Medienkompetenz-
vermittlung im Rahmen der Digitalen Grundbildung entwickelt. Relativ neu ist, dass Produkte
fr Unternehmen entwickelt und erfolgreich vermarktet werden.

O
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Im Zuge der massenhaften Verbreitung von Informations- und
Unterhaltungsmedien sind vielfdltige neue Berufsfelder entstan-
den, auch im Bereich der Medienpadagogik. Was Medienpada-
gogik als Beruf auszeichnet, wird seit den spaten 1980er-Jahren
durchaus kontrovers diskutiert. Ein einheitliches Berufsbild
ist nicht auszumachen, ebensowenig eine einheitliche Berufs-
qualifizierung. Vor diesem Hintergrund versucht dieser Beitrag
vor allem einen Uberblick iiber unterschiedliche Qualifizie-
rungsmaoglichkeiten zu vermitteln und zudem Einblicke in die
Besonderheiten des Berufsfeldes Medienpadagogik zu geben.

Medienpadagogik

Qualifizierungsmoglichkeiten fur
ein heterogenes Berufsfeld

Johannes Fromme, Steffi Rehfeld und Josefa Much

Der Ausgangspunkt fur die Medienpadagogik
ist die Diagnose einer wachsenden Bedeu-
tung von Medien im Alltag aller Altersgruppen
und die Annahme, dass der kompetente' oder
reflektierte’ Umgang damit eine zunehmend
komplexer und relevanter werdende Lern- bzw.
Bildungsaufgabe ist. Diese Aufgabe wird nicht
allein im Bereich des informellen Lernens und/
oder der Sozialisation verortet, vielmehr bedarf
es (aus Sicht der Medienpddagogik) geziel-
ter pddagogischer Unterstlitzung und Beglei-
tung und damit auch péddagogischer Fachkréfte
mit entsprechenden Kenntnissen, Fahigkeiten
und Ressourcen. Medienpddagogik wird bis-
her zumeist als Querschnittsaufgabe gesehen,
also als Aufgabe (nahezu) aller paddagogischen
Akteur*innen, Einrichtungen und Organisatio-
nen (vgl. Hugger 2008). Dies dokumentiert
etwa das Medienpddagogische Manifest, das

angesichts der gesellschaftlichen und individu-
ellen Bedeutsamkeit der Medien fordert: ,Keine
Bildung ohne Medien!" (KBoM 2009; Niesyto
2011). Medienpddagogik ist somit kein abge-
grenztes Berufsfeld, sondern integraler Bestand-
teil (oder zumindest Aufgabe) verschiedener
padagogischer Handlungsfelder. Es existiert
daher fur die Medienpadagogik trotz einer ,fak-
tischen Verberuflichung" (Hugger 2008, S. 565;
siehe auch Hugger in dieser Ausgabe, S. 22) aber
auch kein festes Berufsbild.

Hiervon ausgehend stellt der Beitrag die Fra-
ge, in welcher Weise Hochschulen und andere
Organisationen durch ihre Studien- bzw. Weiter-
bildungsangebote versuchen, auf diese Quer-
schnittsaufgabe vorzubereiten. Durch welche
Strukturen, Ziele und Inhalte zeichnen sich die
diversen Curricula aus — und wie lassen sich die
Angebote gegebenenfalls typisieren?



Wer beruflich medienpadagogisch arbeiten
mochte und entsprechende Aus- und Weiter-
bildungsangebote sucht, wird primdr an Uni-
versititen und Fachhochschulen, aber auch
bei Vereinen oder Verbidnden flindig. Der Bei-
trag fokussiert zundchst medienpddagogische
Studienangebote und geht anschlieBend auf
Weiterbildungsangebote ein.

Medienpadagogische Angebote an
Fachhochschulen und
Universitaten

Als Grundlage der Betrachtungdientdie Ubersicht
der Studiengdnge fir Medienpadagogik und
Erziehungswissenschaft, die von der Gesellschaft
fir Medienpddagogik und Kommunikationskul-
tur (GMK) und der Sektion Medienpddagogik
der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswis-
senschaften (DGfE) zur Verfugung gestellt und
turnusmdRig aktualisiert wird (vgl. GMK/DGfE
Sektion Medienpddagogik 2019). Die Ubersicht
umfasst Links zu den Webseiten der anbie-
tenden Hochschulen, die mit in diese kleine
Untersuchung eingegangen sind. Stichpunkt-
artig sind auch Prifungsordnungen und Modul-
handblcher als Informationsquellen einbezogen
worden. Als Vergleichsfolie wird der von der
Sektion Medienpddagogik verabschiedete Orien-
tierungsrahmen fiir die Entwicklung von Curri-
cula fiir medienpddagogische Studiengdnge und
Studienanteile (DGfE Sektion Medienpadagogik
2017) herangezogen. Er spiegelt den derzeitigen
Stand der Debatte in der Fachdisziplin zur Frage
wider, was zur wissenschaftlichen Qualifizierung
von medienpddagogischen Fachkraften gehort
bzw. gehoéren sollte.

Medienpddagogik wird dort zum einen als
wissenschaftliche Disziplin verstanden, die als
Handlungs- und Reflexionswissenschaft ,eine
forschungsbasierte sowie praxisrelevante Theo-
riebildung im Hinblick auf erziehungs- und
bildungsrelevantes Handeln in Medienzusam-

menhdngen" (ebd., S. 2) anstrebt. Zum anderen

wird sie als Lehrgebiet betrachtet, das ,auf die

Grundlegung, Anregung und Unterstltzung von

wissenschaftlich fundiertem Handeln in ver-

schiedenen Praxis- oder Berufsfeldern gerichtet"

(ebd.) ist. Vor diesem Hintergrund wird fur

das Lehrgebiet ein kompetenzorientierter Rah-

men zur Entwicklung von medienpddagogischen

Studiengédngen und Studienanteilen entworfen,

der grundlegend zwischen den drei Perspektiven

der Erziehung, der Bildung und der Didaktik

unterscheidet, und quer dazu folgende Wissens-,

Kénnens- und Reflexionsbereiche umfasst:

M Grundbegriffe Fragestellungen
Medienpéddagogik

B Rahmende Strukturen medienpadagogischen
Handelns

M Analyse und Reflektion von Medienangeboten
und Medienwelten

B Medienpddagogische Konzepte, Modelle und
Theorien

M Methoden und Ergebnisse medienpddagogischer
Forschung

B Medienpddagogische Praxissituationen

M Bildungsangebote und institutionelle Bedin-
gungen

und der

Wenden wir uns nun den medienpddagogischen
Studienangeboten und Studienanteilen im
deutschsprachigen Raum zu. Insgesamt finden
sich in der Ubersicht (Stand Mai 2019) etwas
Uber 100 Angebote. Auch wenn die Liste wohl
nicht ganz vollstdndig ist, dirfte der GroBteil
der Studienmoglichkeiten enthalten sein. Bei
rund einem Viertel der Angebote wird ledig-
lich angegeben, dass es ,medienpddagogische
Aspekte' gebe, was auf einen vergleichsweise
geringen Grad der curricularen Verankerung
hinweist. Auf diese geht der Beitrag nicht naher
ein. Bei den Ubrigen kann von einer stdrkeren
Verankerung der Medienpddagogik ausgegangen
werden, allerdings lassen die Bezeichnungen
auf recht unterschiedliche Formate schlieBen.
Man findet zum Beispiel Grundlagen- und
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Vertiefungsmodule, Pflicht- und Wahlpflichtmo-
dule, wahlbare Schwerpunkte, Spezialisierungen
und Wahlpflichtfacher, Ergdnzungs- und Zusatz-
facher, grundstandige Studiengdnge (Bachelor
und Master) und berufsbegleitende Master-
studiengdnge. Gleichzeitig gibt es verschiedene
inhaltliche Benennungen.

Um diese Vielfalt ein Stlick weit zu ordnen,
bietet sich auf Hochschulebene aufgrund
der curricularen Differenzierung
Lehrer*innenbildung und (pddagogischen)
Hauptfachstudiengédngen zundchst die Eintei-
lung in schulisch und aufRerschulisch orientierte
Studienangebote an. Die Schule als klassischer
Ort der Vermittlung relevanter Kenntnisse und
Fahigkeiten fur das Leben in der jeweiligen
Gesellschaft wird mittlerweile auch als wichti-
ges medienpddagogisches Handlungsfeld an-
gesehen. Dies spiegelt sich unter anderem in
Beschlissen der Kultusministerkonferenz zur
Medienbildung in der Schule (2012) und zur Bil-
dung in der digitalen Welt (2016) wider. In der

zwischen

merz

Ubersicht finden sich aber nur elf Hochschul-
standorte mit entsprechenden Angeboten fir
angehende Lehrkréfte. Die Uibrigen aufgelisteten
Studienangebote sind Teile von oder eigene
Hauptfachstudiengdnge(n) und damit primar
auRerschulisch orientiert. Dieses Ubergewicht
dirfte unter anderem damit zu tun haben, dass
in der Medienpéddagogik — seit der Uberwindung
rein bewahrpddagogischer Konzepte — hand-
lungs- und projektorientierte Ansdtze, wie sie
etwa von Baacke (1997) oder Schell (1989) aus-
gearbeitet wurden, eine zentrale Rolle spielen,
und dass fiur solche Ansdtze in auRerschulischen
Handlungsfeldern giinstigere Rahmenbedingungen
bestehen als in Schulen.

Bei Lehramtsstudiengdngen ist das angestrebte
berufliche Handlungsfeld relativ klar, ebenso
das Berufsbild: Die Studierenden wollen in
einer Schule arbeiten und sehen sich in erster
Linie als kinftige Lehrkrafte und nicht primar
als Medienpddagog*innen. Medien haben in
der Schule traditionell eine gewisse Bedeutung
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als methodisch-didaktische Hilfsmittel. Bei der
Sichtung der auf Schule und Unterricht bezoge-
nen medienpddagogischen Angebote entstand
aber der Eindruck, dass Medien nicht allein in
dieser instrumentellen Perspektive zum Thema
gemacht werden. Auch dem Medienalltag von
Kindern und Jugendlichen sowie Fragen der
schulischen Vermittlung von Medienkompetenz
wird eine gewisse Aufmerksamkeit gewidmet,
etwa im verpflichtenden erziehungswissen-
schaftlichen Teil des Lehramtsstudiums der Pdda-
gogischen Hochschule Ludwigsburg. Teilweise
wird Lehramtsstudierenden auch angeboten,
ihr medienpddagogisches Wissen und Kénnen
optional zu erweitern. So werden im Erweite-
rungsstudium Medienpddagogik in Ludwigsburg
Einblicke in die gesellschaftliche Medienent-
wicklung, Erkenntnisse aus der Kindheits- und
Jugendmedienforschung und medienpadagogi-
sche Konzepte fur einen handlungsorientierten
Umgang mit Medien vermittelt.? Das Programm
umfasst immerhin 39 Leistungspunkte (nach
ECTS), also mehr als fur den gesamten Be-
reich der Erziehungswissenschaft (inkl. Schul-
praxis) im Bachelorstudiengang (sic!) Lehramt
Sekundarstufe | vorgesehen sind. Es handelt sich
aber nicht um einen integralen Bestandteil des
Lehramtsstudiums, sondern eher um eine Art
studienbegleitende Weiterbildung, fir die auch
ein Zertifikat vergeben wird.

Medienpddagogische Bezlige
findet man gelegentlich auch in
Pflichtbestandteilen von Studien-
angeboten anderer Disziplinen

Das leitet Uber zu weiteren Kriterien zur Typi-
sierung der Studienangebote: der zeitliche Um-
fang, der im Studium fir medienpddagogische
Anteile zur Verfligung steht, der Grad der
Verbindlichkeit dieser Studienanteile und die
fachlich-inhaltliche Breite (oder Spezialisierung)

in der Auseinandersetzung mit medienpddago-
gischen Themen. Entlang dieser Kriterien lassen
sich vier Typen von Qualifizierungsmaoglichkei-
ten unterscheiden: (1) Medienpddagogik als
eigener Studiengang, (2) als obligatorischer Be-
standteil eines Studiengangs, (3) als Wahl- oder
Vertiefungsmaoglichkeit innerhalb eines Studien-
programms oder (4) als freiwilliges Zusatz- oder
Erweiterungsangebot.

Typ 1: Medienpadagogik als eigener
Studiengang

Dieser Typ zeichnet sich dadurch aus, dass
der groBte Teil des Studiums verbindlich
medienpddagogischen Fragen gewidmet wird.
Die Anzahl solcher Programme ist Giberschaubar:
In der Ubersicht finden sich acht grundstindige
und zwei weiterbildende Studiengidnge. Bache-
lorstudiengdnge verbinden Medienpddagogik
zum Teil mit benachbarten Themenfeldern oder
Disziplinen, so der B. A. Kultur- und Medienpéda-
gogik der Hochschule Merseburg oder der B.A.
Kultur- und Medienbildung in Ludwigsburg. Auch
der B.A. Medienbildung der Universitit Magde-
burg weist mit Pflicht- und Wahlpflichtmodulen
aus der Informatik einen transdisziplindren Cha-
rakter auf. Diese Studienformate berlcksichti-
gen einen Grof3teil der Wissens-, Kénnens- und
Reflexionsbereiche des oben skizzierten Orien-
tierungsrahmens, wobei der Bereich Forschung
auf Bachelorebene eine eher nachgeordnete
Rolle spielt, wahrend Handlungskonzepte und
Praxisbeziige (wie Praktika oder Projekte) ein
groBeres Gewicht haben. Eine Besonderheit
stellt in dieser Hinsicht der duale Studiengang
Medienbildung und péddagogische Medienarbeit
an der privaten Fachhochschule Clara Hoffbauer
Potsdam dar, bei dem Studierende drei Tage in
der Woche an der Hochschule und zwei Tage
in einer selbst gewdhlten Praxis- oder Ausbil-
dungseinrichtung verbringen sollen. Bei den
Masterstudiengangen finden sich mehrere mit
inhaltlichen Fokussierungen im Bereich medien-
gestltzter Lehr- und Lernarrangements, so der



M. A. Educational Media | Bildung & Medien der
Universitdt Duisburg-Essen, der M.A. Medien
in der Bildung der Péddagogischen Hochschule
Freiburg und der M.A. Bildung und Medien:
eEducation der FernUni Hagen. Anders ver-
halt es sich bei den beiden berufsbegleitenden
(und gebuhrenpflichtigen) Masterstudiengdngen
Spiel- und Medienpddagogik (EAH Jena) und
Handlungsorientierte Medienpddagogik — Spieleri-
sche Ansétze in der Jugendmedienarbeit (TH KéIn/
Donau-Universitdt Krems), die eine relativ umfas-
sende medien- und spielpddagogische Weiter-
qualifizierung anbieten. Ebenfalls inhaltlich breit
angelegt, aber stdrker forschungsorientiert ist
der grundstandige Masterstudiengang Medien-
bildung in Magdeburg, der zudem im Wahl-
pflichtbereich eine wirtschaftswissenschaftliche
Vertiefung (eBusiness) und Vertiefungen im
Bereich Game Studies und
anbietet.

Internet Studies

Typ 2: Medienpddagogik als obligatorischer

Bestandteil eines Studiengangs

Im Unterschied zum ersten Typ handelt es sich
hier um Studienangebote, in deren Rahmen
die Studierenden einzelne medienpddagogische
Module oder Veranstaltungen nachweisen ms-
sen. Hdufig handelt es sich um erziehungs-
oder bildungswissenschaftliche Hauptfachstu-
diengédnge, teilweise auch um Studiengdnge im
Bereich Soziale Arbeit, selten um Lehramtsstu-
diengdnge. In der Ubersicht finden sich etliche
Beispiele fur diesen Typ, so an der Universi-
tit Bremen, der Technischen Hochschule Kéin,
der Universitdt Koblenz-Landau, der Universitat
Oldenburg oder der Universitit Rostock. Der
Umfang bleibt bei diesem Typ zumeist begrenzt,
so dass die Studierenden primar Grundlagen der
Medienpddagogik kennenlernen. Aber durch
den Pflichtcharakter ist sichergestellt, dass alle
Studierenden damit in Bertthrung kommen. Die
Wissens-, Konnens- und Reflexionsbereiche des
Orientierungsrahmens koénnen allenfalls Gber-
blicksartig berlcksichtigt werden. Fir vertie-

merz

fende und differenzierte Betrachtungen reichen
die zeitlichen Ressourcen der Pflichtbestandteile
nicht aus. Aber auch projektférmige Veranstal-
tungen und Einblicke in die Vielfalt moglicher
medienpddagogischer Handlungs- und Berufs-
felder sind kaum moglich. Teilweise werden sol-
che Moglichkeiten in den betreffenden Studien-
gingen allerdings in fakultativen Vertiefungs-
oder Ergdnzungsmodulen eréffnet.
Medienpddagogische Beziige findet man ge-
legentlich auch in Pflichtbestandteilen von
Studienangeboten anderer Disziplinen. Im
M.A.  Medienwissenschaft der Filmuniversi-
tdt Babelsberg sind beispielsweise Themen wie
Mediensozialisation und junge Nutzergruppen
modular verankert, und im M.A. Kinder und
Jugendmedien in Erfurt sind zwei Pflichtmodule
medienpddagogisch ausgerichtet. Im interdiszipli-
ndren Studienprogramm Intermedia — Medien-
bildung, Mediengestaltung, Medienkultur (B.A.)
der Universitdt zu Koéln ist Medienpadagogik
mit drei Pflicht- und zwei Wahlpflichtmodulen
relativ breit vertreten. Neben Grundlagen und
Grundbegriffen werden hier auch Forschungs-
methoden, Theoriebezlige, mediendidaktische
Fragen, Analysen digitaler Medienkulturen und
Konzepte professionellen Handelns aufgegriffen
und bearbeitet.

Typ 3: Medienpadagogik als
Vertiefungsmaoglichkeit innerhalb eines
Studienprogramms

Kennzeichnend fur diesen Typ ist der fakultative
Charakter der medienpddagogischen Studien-
anteile. Studierende kénnen sich fir Medien-
padagogik als Schwerpunkt oder Wahlpflicht-
bereich entscheiden, sie kdnnen aber auch eine
andere Wahl treffen. Medienpddagogik wird
also nicht als grundlegender Wissens- und Kén-
nensbereich fir alle angehenden padagogischen
Fachkrafte betrachtet, sondern als Bereich, dem
man sich je nach Interesse widmen kann oder
auch nicht. Der zeitliche Umfang dieser Angebote
variiert. Teilweise bestehen Wahlpflicht- oder



CC BY 4.0 Valentina Meuren

#vonBerufMedienpaed

Vertiefungsangebote nur aus einem Modul.
Solche Uberschaubaren Formate finden sich in
verschiedenen Studiengdngen, von Lehramts-
studiengdngen Uber Bachelorstudiengédngeim Be-
reich Erziehungswissenschaft oder Soziale Arbeit
bis hin zu pddagogischen Masterstudiengdngen.
Fur diese Angebote gilt wiederum, dass sie
uberwiegend einen einfihrenden Charakter ha-
ben und wenig Raum flr theoretische wie
auch praxisorientierte Vertiefungen bieten.
Es gibt aber auch Studiengdnge mit deutlich
umfangreicheren Vertiefungsméglichkeiten, in
denen mehr Wissens-, Kénnens- und Reflexions-
bereiche der Medienpddagogik zur Geltung
kommen. Die EAH Jena etwa bietet im B.A.
Soziale Arbeit verschiedene Studienschwerpunkte
zur Wahl an, in denen 55 Credit Points erwor-
ben werden missen, darunter den Schwerpunkt
Kultur, Medien und Bildung. Zum gewdhlten
Schwerpunkt gehéren ein Praktikum, ein
Praxisprojekt und auch die Bachelorarbeit. Auf
Masterebene ist der Studiengang Erziehungs-
wissenschaft an der Universitét Bielefeld ein Bei-
spiel fur die Option einer recht komplexen

medienpéddagogischen Schwerpunktsetzung: Das
Profil Weiterbildung/Medienpddagogik umfasst
drei Module (30 CP) und die Méglichkeit, in
zwei Forschungsmodulen ein eigenes medien-
padagogisches Forschungsprojekt zu entwickeln,
Eine Reihe
von Studiengdngen bietet Vertiefungsmoglich-
keiten an, die vom Umfang her zwischen den
skizzierten eher iberschaubaren und recht kom-
plexen Varianten eingeordnet werden kdénnen.
In manchen Féllen werden solche optionalen
Schwerpunktsetzungen auch dort angeboten,

durchzufiuhren und auszuwerten.

wo medienpddagogische Grundlagen im Pflicht-
bereich vermittelt werden (etwa im M. A. Kinder-
und Jugendmedien an der Universitat Erfurt oder
im M.A. Erziehungs- und Bildungswissenschaften
an der Universitat Bremen).

Insgesamt sind diese wahlbaren Profil- oder Ver-
tiefungsangebote haufig umfangreicher angelegt
als verpflichtende medienpéddagogische Studien-
bestandteile. Wer sich fiir einen solchen Schwer-
punkt entscheidet, hat zumeist die Chance,
nicht nur Grundlagen der Medienpddagogik
kennenzulernen, sondern sich auch weitere



Wissens-, Konnens- und Reflexionsbereiche zu
erschliefen. Die fachlich-inhaltliche Breite und
vor allem die Vertiefungsmoglichkeiten inner-
halb der Medienpadagogik bleiben hinter dem
zurlck, was grundstandige (oder weiterbilden-
de) medienpddagogische Studiengdnge ermog-
lichen. Aber im Vergleich zu Studierenden, die
nur ein Pflichtmodul Medienpddagogik absol-
viert haben, sollten Studierende, die sich im
Rahmen einer selbst gewdhlten Spezialisierung
qualifiziert haben, Uber ein breiteres Repertoire
an Wissen und Kénnen verfligen. AuBerdem ist
bei einem selbst gewdhlten Schwerpunkt die
Wahrscheinlichkeit héher, dass sie auch Spaf
und Interesse an der Medienpddagogik haben.

Typ 4: Medienpddagogik als freiwilliges
Zusatz- oder Erweiterungsangebot

Mit diesem vierten Typ werden solche Studien-
angebote bezeichnet, die Studierende zusétzlich
zu ihrem durch die Ordnungen festgeschriebe-
nem Studienprogramm absolvieren kénnen. Da
die hier verwendete Ubersicht der Studienange-
bote im Wesentlichen auf den Meldungen (und
damit auch Benennungen) der verantwortlichen
Akteur*innen in den Hochschulen beruht und
nicht auf einer vorgegebenen Systematik, ist
teilweise nicht gleich erkennbar, ob ein Ange-
bot diesen Zusatzcharakter hat oder eher zu
Typ 3 gehort. Der Erganzungsbereich Medien-
bildung und Digitale Medien im B.A. Medien und
Kommunikation an der Universitit Augsburg ist
beispielsweise Teil eines Wahlpflichtbereichs,
in dem insgesamt 24 CP zu erbringen sind,
und kein zusdtzlich belegbares Studienange-
bot. Dem gegeniber sind die an der Pddago-
gischen Hochschule Ludwigsburg im Lehramt
angebotenen Erweiterungsficher (im Umfang
von 39 Leistungspunkten) Angebote, die Stu-
dierende laut Studien- und Prifungsordnung
zusdtzlich wdhlen koénnen, die also Uber das
verpflichtende Studienvolumen hinausgehen.
Medienpéddagogik ist dabei eines von sieben
wahlbaren Erweiterungsangeboten. Ein dhnli-
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ches Modell eines Erweiterungsstudiums (von
allerdings geringerem Umfang) gibt es im Lehr-
amt an der Universitdt Miinchen und auch an der
Universitat Regensburg (das Angebot fehlt aber
in der verwendeten Ubersicht). Dieser Typ einer
Add-On Qualifizierung in der Medienpadagogik
wurde lediglich im Lehramtsstudium gefunden.
Das Format reagiert offenbar auf den Umstand,
dass in der Lehramtsausbildung wenig Spielrdume
fur die Integration medienpddagogischer Aspekte
bestehen, da im begrenzten Studienvolumen
bereits die Studienanteile der Unterrichtsfiacher,
der schulpraktischen Studien und der Bildungs-
wissenschaften abzudecken sind.

Weiterbildungsangebote

Mit den oben erwdhnten berufsbegleitenden
Masterstudiengangen wurde bereits ein anderer
Weg der medienpddagogischen Qualifizierung
aufgezeigt, ndmlich die Weiterbildung, die eine
berufliche Vorbildung erweitert oder vertieft.
Weiterbildungen richten sich primar an Men-
schen, die bereits beruflich titig sind (oder
waren) und neue Kenntnisse oder Kompetenzen
erwerben wollen (bzw. sollen — wenn die Initia-
tive eher von auflien kommt). Weiterbildungs-
angebote kénnen vom Umfang, Format und
den Inhalten her sehr unterschiedlich gestaltet
sein. Zu den vergleichsweise aufwandigen Wei-
terbildungen gehoren berufsbegleitende Stu-
dienangebote Uber mehrere Semester. In der
Medienpadagogik gibt es davon nicht sehr viele
(siehe oben). In diesem Abschnitt wollen wir
auf weniger aufwdndige medienpddagogische
Weiterbildungen eingehen, die Uberwiegend
von Einrichtungen, Verbanden und Organisatio-
nen angeboten werden, die nicht dem Bereich
der Wissenschaft zuzurechnen sind. Grundlage
ist die von der GMK auf ihrer Webseite (www.
gmk-net.de) bereitgestellte Ubersicht tber
medienpddagogische Weiterbildungen, die 19
unterschiedliche Anbieter auflistet (vgl. GMK
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2020). Diese richten sich vor allem an bereits
ausgebildete Pddagog*innen, die medienpada-
gogische Kenntnisse und Féhigkeiten erwerben
mochten. Einen Schwerpunkt bilden Angebote
fur padagogische Fachkrdfte, die mit Kindern
oder Jugendlichen im auRerschulischen Bereich
arbeiten.

Inhaltlich lassen sich Angebote, die sich mit
ausgewdhlten (und immer wieder wechseln-
den) Spezialthemen befassen, von Weiterbil-
dungen unterscheiden, die eine gewisse Vielfalt
an Themen und Perspektiven berlcksichtigen
und oft einen eher grundlegenden Charak-
ter haben. Die thematisch fokussierten Ange-
bote sind eher von kirzerer Dauer. Vielfach
geht es um Anwendungsszenarien (etwa zu
Nutzungsmoglichkeiten von Computern in der
Bildungsarbeit und Projektmoglichkeiten (wie
Smartphone-Rallyes) in der pddagogischen Pra-
xis (etwa bei Fach- oder Praxistagen). Auf-
gegriffen werden aber auch Fragen und He-
rausforderungen des digitalen Wandels (wie
Datenschutz oder Persénlichkeits- und Urheber-
rechte). Mit solchen Weiterbildungsangeboten
konnen die Anbieter auf aktuelle Entwicklungen
in der Medienwelt, aber auch auf artikulierte
Bedarfe pddagogischer Einrichtungen reagieren.

Im Lehramt st6Rt eine
verbindliche Implementierung
medienpddagogischer Anteile im
Studium erkennbar an Grenzen

Anders ausgerichtet sind Weiterbildungen, die
den Anspruch haben, eine medienpadagogische
Grund- oder Basisqualifikation zu vermitteln.
Der Landesfachverband Medienbildung Branden-
burg e. V. bietet beispielsweise (in Kooperation
mit der Aktion Kinder- und Jugendschutz) eine
Grundqualifikation Medienbildung in den statio-
ndren Hilfen zur Erziehung an, die neben zwei ein-
tdgigen Prdsenzveranstaltungen vier Webinare

umfasst, in die jeweils rund sechs Zeitstunden zu
investieren sind. Ebenfalls im Angebot ist eine
medienpddagogische Zusatzqualifikation fur
Fachkréafte in der auBerschulischen Jugendbil-
dung, die mindestens 180 Unterrichtseinheiten
(@ 45 Minuten) umfasst. Fir den Erwerb ei-
nes qualifizierten Teilnehmer*innen-Zertifikats
werden hier ein Praxisprojekt (im eigenen Ar-
beitszusammenhang), dessen schriftliche Re-
flexion und Prdsentation in einem Abschluss-
Colloquium eingefordert.> In solchen Kursen
werden viele fur die Medienpddagogik relevan-
te Themen- und Kompetenzbereiche berlck-
sichtigt, von Grundlagen der Medienpddagogik
und Fragen der Teilhabe in einer digitalisierten
Gesellschaft Gber ausgewdhlte Medienphdno-
mene und rechtliche Fragen und bis hin zu
unterschiedlichen methodischen Ansdtzen und
Projektformaten.

Durch Weiterbildungsangebote kédnnen medien-
padagogische Kenntnisse und Kompetenzen ge-
zielt erworben oder erweitert werden. Die
Qualifizierung erfolgt vor dem Hintergrund einer
beruflichen Tatigkeit und entsprechender be-
ruflicher Erfahrungen. Das Berufs- und Hand-
lungsfeld der Teilnehmenden ist also bekannt
und kann als Bezugspunkt fur die bearbeiteten
Themen und Inhalte herangezogen und auch
bei der didaktischen Gestaltung bericksichtigt
werden. Eine Herausforderung besteht in der
Weiterbildung grundsétzlich darin, dass sie oft
neben der beruflichen Tétigkeit realisiert wer-
den muss und insofern mit einer teilweise nicht
unerheblichen Mehrbelastung verbunden sein
kann. AuBerdem sind Weiterbildungskurse in
vielen Fdllen gebuhrenpflichtig.

Ausblick

Die Untersuchung der Studienangebote zeigt,
dass die fachlich-inhaltliche Breite, wie sie vom
Orientierungsrahmen der Sektion Medienpada-
gogik fur wissenschaftliche Curricula vorgege-



ben wird, in vielen Formaten nicht bzw. nur
im Sinne eines Uberblicks umgesetzt wird. Ten-
denziell sinkt der Umfang medienpadagogischer
Anteile, wenn der Grad der Verbindlichkeit
steigt. Das gilt in besonderer Weise fur Lehr-
amtsstudiengdnge, in denen die Spielrdume fur
die Aufnahme neuer Wissensbereiche offenbar
gering sind. Einige Hochschulen haben daher
Erweiterungsficher entwickelt und als optio-
nal wahrnehmbare Zusatzangebote auch in die
Ordnungen aufgenommen. Medienpddagogik
ist dabei jeweils eine von mehreren Optionen.
Wie viele Studierende diese Zusatzoptionen
wahrnehmen, war den hier zugrunde gelegten
Dokumenten nicht zu entnehmen.

Im Lehramt st6Rt das Vorhaben einer verbind-
lichen Implementierung medienpddagogischer
Anteile im Studium erkennbar an Grenzen. Die
Erweiterungsficher eréffnen fur interessierte
Studierende zwar einen guten Weg, aber vom
Anspruch einer nachhaltigen Verankerung von
Medienbildung in den Schulen ist die Realitdt
weit entfernt. Im bestehenden Schulwesen las-
sen sich der Stellenwert und die Prdsenz von
Medienpéddagogik wohl nur durch die Einfiih-
rung eines eigenen Schulfaches spurbar stei-
gern. Ergdnzend mussten Medienwerkstatten
als Lernorte eingerichtet werden, die hand-
lungsorientierte Ansdtze des entsprechenden
Unterrichts unterstitzen.

Die Kombination aus (verpflichtenden) Grund-
lagenmodulen und integrierten optionalen
medienpddagogischen Vertiefungs-, Spezialisie-
rungs- oder Erweiterungsmaoglichkeiten erlaubt
eine Anndherung an die Vielfalt der vom Orien-
tierungsrahmen skizzierten medienpddagogi-
schen Themenbereiche. Diese Formate stellen
fur die auBerschulische Medienpddagogik daher
einen gangbaren Weg der Qualifizierung dar, der
durch berufsbegleitende Weiterbildungen er-
génzt werden kann. Vertiefungs- und Spezialisie-
rungsmoglichkeiten innerhalb der Medienpdda-
gogik und interdisziplindre Beziige lassen sich
dagegen in erster Linie in grundstandigen (oder
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weiterbildenden) Studiengdngen realisieren.
Hier kénnen sich Studierende auch wesentlich
differenzierter und intensiver mit dem zentralen
Gegenstandsbereich auseinandersetzen, den un-
terschiedlichen Medien. Dies eroffnet nicht nur
Wege in klassische (medien-)pddagogische Be-
rufsfelder, sondern auch in die ,Randbereiche"”
(Hugger 2008, S. 569; siehe auch Hugger in
dieser Ausgabe, S. 22) des (medien-)padagogi-
schen Arbeitsmarktes, wo haufig (mediale) Wis-
sensarbeit in interdisziplindren Teams zu leisten
ist (siehe hierzu die Ergebnisse der quantitativ-
empirischen Befragung der Absolvent¥*innen
des B.A.- und des M.A.-Studiengangs Medien-
bildung, Fromme 2015; 2017).*

Eine Herausforderung besteht
in der Weiterbildung darin, dass
sie oft neben der beruflichen
Tatigkeit realisiert werden muss

Wenn die ,Kernbereiche' des padagogischen
Arbeitsmarktes betrachtet werden, dann finden
sich dort zunehmend auch auf Medienpadagogik
spezialisierte Einrichtungen. Das ist vielleicht der
Idealfall des Berufsfeldes Medienpddagogik. In
den meisten padagogischen Handlungsfeldern
geht es aber nicht nur um Medienpddagogik,
sondern auch um andere pddagogische Auf-
gaben. Daher kann gefragt werden, ob es
realistisch und aus professioneller Perspektive
sinnvoll ist, primdr eine medienpddagogische
Grundbildung fur alle Fachkréfte zu fordern. Ein
anderer Weg wadre, dass einzelne Teammitglie-
der umfangreichere und vertiefte Fachkennt-
nisse und Kompetenzen erwerben und auf der
Basis bei medienpadagogischen Aktivitdten eine
leitende und vernetzende Rolle Ubernehmen.
Solche Kenntnisse oder Kompetenzen kdnnen
entweder in entsprechenden Studiengéngen
oder im Rahmen von Weiterbildungen erwor-
ben werden. Auch im Handlungsfeld Schule
konnte es ein Modell sein, dass neben den



Fachlehrkrdaften andere Fachkrifte spezifische
Aufgabenfelder verantworten. Im Bereich der
Schulsozialarbeit wird das bereits praktiziert,
im Kontext der Medienpddagogik ware das
ebenfalls denkbar. Sichergestellt werden musste
aber eine gleichberechtigte Kooperation der
verschiedenen Professionen und fachlichen Per-
spektiven.

Anmerkungen

' SiehePH Ludwigsburg: Medienpddagogikim Lehramts-
studium. www.ph-ludwigsburg.de/695+M52087573ab0.
html [Zugriff: 12.2.2020]

2 Siehe PH Ludwigsburg: Erweiterungsstudium Medien-
padagogik. www.ph-ludwigsburg.de/1357+M52087573
ab0.html [Zugriff: 12.2.2020]

3 Siehe Ausschreibung der Zusatzqualifikation far
2019/2020 unter www.medienbildung-brandenburg.de/
wp-content/uploads/2019/03/infomappe19_20.pdf [Zu-
griff: 12.2.2020]

4 Anfang 2020 wurde eine erneute Befragung der
Absolvent¥innen der Medienbildung durchgefiihrt. Fir
weitere Infos zum Projekt siehe: www.forschung-sachsen-
anhalt.de/project/berufseinmuendung-berufssituation-
absolventinnen-23082 [Zugriff: 22.03.2020]
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Beruf Medienpdadagog*in: Rumanien/Romania

Nicoleta Fotiade, media educator with Journalism studies

| am not a clear-cut media educator with a teaching job. The profession is not yet officially
recognized in my country. There was no formal teaching or training program where | could
have formed as one. Still isn't.

| am a self-made media educator with Journalism studies, an MA in Communication, Media
and Cultural Studies, molded in the matrix of a long-term media analyst working for a media
watchdog and for different international election observation missions.

Early in my professional life, | began managing media research and education projects too. My
first media education project was the creation of the first Romanian media education textbook
for high school students and of a teachers' training program. The project developed into a
Media Education program that | got to manage for several years.

| feel particularly privileged for my educational and professional background that led to be a
media educator. But due to the lack of the infrastructure to teach media education, | have to
constantly reinvent my job.

| teach to professionals that want to teach media education further (teachers and librarians,
in particular). And for the last three years, | have been teaching media education to final year
Pedagogy students at the University of Bucharest. More of an introduction course into the
critical learning concepts of media education, which does not form actual media educators.
Whenever | get the chance, | work with children and teenagers. But it happens ever so rarely
because of the lack of dedicated programs or institutions that could host such courses. | mainly
get to work with them in short term courses or workshops initiated in partnership with schools
or other NGOs on a voluntary basis or with small private funds.

My working day is never the same and | like that. But it can also get pretty tough sometimes
with this permanent mental load to maintain my job, build a team and an organization to
serve a professional community, and also pay the bills. As five years ago, | embarked on a
media education project that should have built into a training and resource center for media
literacy education. Mediawise Society (www.mediawise.ro) is still work in progress.

| get a lot of satisfaction in my media educator shoes.

When | teach about media, | teach about nuances. | work with my students to develop the
habit to question the information and to put things into perspective. We practice to get
flexible about the things we see, perceive and judge.

The media content with its language and representations give me the chance to extend my
teaching to other daily social, cultural and political issues that tend to be overlooked or taken
for granted in our education. We get to reflect on questions like human and digital rights, racism,
solidarity, plagiarism, social relations and so on. Self-reflection is also an important part of my
teaching. We look at how and why we use (or produce) certain media contents, how they are
produced and for what reasons. We try to understand the role of our emotions and beliefs in
our media use. | do everything with the hope that what my students learn in the classroom is
relevant to their immediate media experiences, and that they will use it in practice.


http://www.mediawise.ro
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Kinder und Jugendliche fiir ein souverines Leben mit
Medien stark zu machen, formuliert den Anspruch, dem
Medienpadagog*innen gerecht werden wollen. Sie bewegen
sich in einem nicht geschiitzten Berufsfeld mit vielfiltigen
Begriffsverstindnissen und Konzepten. Viele eint dennoch
die Leidenschaft fiir ihre Profession. Diese hat sich zum Ziel
gesetzt, Kinder und Jugendliche dabei zu unterstiitzen, die
Welt, in der sie leben, aktiv mitzugestalten, und Gehor fiir
ihre Anliegen und Themen zu bekommen. Im Folgenden wer-
den Leitlinien formuliert, die dabei helfen kénnen, qualitats-
volle Praxisarbeit zu leisten.

Medienpadagogische Praxisarbeit
fir Kinder und Jugendliche
Leitlinien far qualitatsvolle Vorhaben
zwischen Kontinuitdt und Wandel

Mareike Schemmerling

Immer wieder wird das Feld der Medienpdda-
gogik als simple Erweiterung der Padagogik
oder Erziehungswissenschaften um Medienthe-
men verstanden. So sind AuBerungen wie ,Ich
mochte mal was mit Medien machen" oder
Jlch habe Medien oben drauf bekommen"
keine Seltenheit, wenn es in Fortbildungen um
die Motivation der Anwesenden zur Teilnah-
me geht. Und gleichzeitig ist es in Zeiten der
Digitalisierung so en vogue wie vielleicht noch
nie, (padagogisch) mit und Uber Medien und
deren Inhalte zu arbeiten. Die kontinuierlichen
technologischen und gesellschaftlichen Entwick-
lungen fihren dazu, dass Handeln immer mehr
zu medialem Handeln wird, und zudem Grenzen
zwischen on- und offline verschwimmen. So
sind niederschwellige und gleichermafien enorm

verschrankte, vielfdltige und professionell anmu-
tende Medienproduktionen Teil des Alltags jun-
ger Menschen. Medienbezogene Themen und
eigene Medienprodukte erhalten entsprechend
verstarkt Eingang in pddagogische Vorhaben
aller Art. Die ,Entgrenzung der Medialitdt als
umgreifendes Moment von Lern- und Bildungs-
prozessen" (Hartung-Griemberg/Schorb 2017,
S. 277) fuhrt unter anderem auch dazu, dass die
Grenzen zu anderen Disziplinen, wie etwa dem
Jugendschutz, der (Medien-)Didaktik oder Er-
lebnispddagogik, immer mehr verwischen. Doch
nicht jede padagogische Aktivitdit mit Medien
ist auch medienpéddagogischer Natur — mag sie
noch so wertvoll sein.

(Online-)Medien sind selbstverstdndlicher und
kontinuierlicher Bestandteil der Lebenswelt von



Kindern und Jugendlichen. Umso wichtiger ist
es, ihnen von klein auf Raume zu eroffnen,
in denen sie die Moglichkeit haben, sich mit
dieser Lebenswirklichkeit auseinanderzusetzen
und diese bewusst zu gestalten (vgl. Anfang
2015). Wenn es darum geht, jungen Menschen
mit qualitdtsvoller medienpddagogischer Praxis-
arbeit Rdume zur Verfligung zu stellen, stehen
verschiedenste Ansdtze, Zielsetzungen und Kon-
zepte bereit. Die einzelnen Aspekte kdnnen in
der Ausgestaltung konkreter Vorhaben jeweils
unterschiedlich gewichtet sein und — entspre-
chend der jeweiligen Schwerpunktsetzung — in
diversen Variationen und Intensitdten Eingang
in medienpddagogische Praxisaktivitdten finden.
Eine Reduzierung auf gute Praxisarbeit, welche
durch das simple Einhalten einer Checkliste
gewdhrleistet werden kann, wdére zu verkirzt
und dem facettenreichen medienpadagogischen
Handlungsfeld nicht angemessen. Nichtsdes-
totrotz geht es darum, Fachkrdfte mit kon-
zeptionellen Leitplanken zu unterstiitzen. Die
nachfolgend angestrebte Blndelung kann hier
als Orientierung fungieren.

Medienkompetenz als Bezug
bei der Zielformulierung
von Vorhaben

Mit Blick auf medienpddagogische Praxis zeigt
sich eine grofe Bandbreite an Aktivitaten, die
sich nur bedingt dem klassischen Projektbegriff
unterordnen lassen. Insbesondere Jugendliche
und junge Erwachsene nutzen die medialen
Angebote bisweilen — ohne jegliches medien-
padagogisches Zutun - virtuos, um ihrem
Lebensgefuhl Ausdruck zu verleihen. So haben
sich in den letzten Jahren verstarkt mediale
jugendkulturelle Szenen rund um YouTube, Ga-
ming und vieles mehr herausgebildet. Umso
wesentlicher ist es fur medienpadagogische
Praxisarbeit heute, dem auch eine Plattform
und eine Offentlichkeit zu geben. Es geht dabei

darum, junge Menschen in ihrem Tun zu for-
dern, und ihnen Unterstiitzung zu bieten, damit
sie sich mit all den Fahigkeiten und Talenten,
die sie mitbringen, weiterentwickeln, und diese
auch auf andere Lebensbereiche Ubertragen
kénnen. Zu den Bedarfen, die junge Menschen
in diesem Kontext formulieren, gehéren dabei
recht unterschiedlich gelagerte Aspekte, wie
Raumlichkeiten, technischer und inhaltlicher
Support, eine gewisse Ubersetzungsarbeit fur
Eltern, padagogische Fachkrafte und politische
Entscheidungstrager*innen oder auch das Zu-
ginglichmachen fur die Offentlichkeit.
Unabhéngig davon, ob es sich etwa um ein Bar-
camp flir Gamer*innen, ein Kampagnenprojekt
fur Vielfalt und gegen Extremismus oder eine
kompakte Einheit zum Thema Influencer*innen
handelt: Jede medienpadagogische Aktivitdt
sollte eine Zielsetzung verfolgen, welche es
vorab zu definieren gilt. Projektkonzepte sollten
hierbei stets direkt an den Perspektiven der
Kinder und Jugendlichen anknlpfen. Demmler
und Roésch (2012) betonen, dass ,die damit
verbundenen lebensweltorientierten, augen-
zwinkernden, spaligen und anspruchsvollen
Projektkonzepte [...] neue Dimensionen von Bil-
dungsprozessen bei Kindern und Jugendlichen
anregen und zur Férderung von Medienkompe-
tenz beitragen” (S. 25) kénnen. Geschieht eine
Zielsetzung erst im Nachhinein, im Sinne einer
nachgeordneten Legitimation fur das Geplante
oder Geschehene, werden Vorhaben beliebig,
wesentliches Potenzial medienpddagogischer
Arbeit wird verschenkt und die Teilschritte des
Ganzen kénnen nur bedingt sinnhaft aufeinan-
der abgestimmt werden.

Ein grundlegendes Ziel medienpadagogischer
Praxisaktivitdten ist, einen anregenden und an-
gemessenen Rahmen zu schaffen, in dem Kinder
und Jugendliche Medienkompetenz entwickeln
kénnen. ,Medienkompetenz wird wie jedes
soziale Handeln erworben und sukzessive aus-
differenziert" (Theunert 2009, S. 203). Das
Ausbilden von Medienkompetenz ist also zu



#vonBerufMedienpaed

verstehen als lebenslanger Prozess mit einem
relevanten und mannigfaltigen Ziel, welches sich
in Wechselwirkung zwischen Subjekt, Medien-
landschaft und sozialem Umfeld bzw. Gesell-
schaft stets weiterentwickelt. Das heilst, anders
als beim Lesen, Schreiben oder Rechnen greift
bei Medienkompetenz das simple Prinzip von
Vermittlung und Anwendung nicht. Zentral ist
es fur alle Menschen vielmehr, kontinuierlich
das Ristzeug auszubilden und weiterzuent-
wickeln, um mediale und auch gesellschaftliche
Entwicklungen mit Neugierde und differenzier-
tem Blick ins Auge zu fassen. Folglich gilt es,
Kinder und Jugendliche gemdR ihrer Ressour-
cen und lebensweltlichen Bedingungen durch
qualitdtsvolle medienpddagogische Aktivitdten
in ihrer Handlungsfahigkeit zu starken, Medien
eigensinnig und selbstverantwortlich zu nutzen.
Wesentlich ist es somit wahrzunehmen und an-
zuerkennen, was Kinder und Jugendliche bereits
mitbringen, um sie entsprechend zu foérdern.

merz

Derzeit gibt es mit Vorhaben wie Digitales
Deutschland spannende Ansdtze, einen systema-
tischen Uberblick dariiber zu entwickeln, wel-
che Kompetenzen heute fur die souverdne Le-
bensfiihrung in einer digitalisierten Gesellschaft
notwendig sind (fir weitere Informationen siehe
www.digid.jff.de). Gerade weil wir uns kontinu-
ierlich in einem gesellschaftlichen und techno-
logischen Entwicklungsprozess befinden, ist es
sinnvoll, konkrete Eckpfeiler fir das Formulieren
von Zielen und die Planung medienpddagogi-
scher Praxisvorhaben zu benennen. Die Defini-
tion von Medienkompetenz nach Theunert und

Schorb (2010; Theunert 2015) bietet hierfir

Ansatzpunkte, und begleitet die medienpadago-

gische Praxisarbeit seit Jahrzehnten:

B Medienpddagogische Aktivitditen bieten Kin-
dern und Jugendlichen die Méglichkeit, sich
medienspezifisches Wissen anzueignen. Dazu
gehoren unter anderem instrumentelle Fahig-
keiten ebenso wie das Wissen Uber Medien,
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konkrete Medienphdnomene und -inhalte so-
wie Medienstrukturen und damit die Befdhi-
gung, entsprechendes Wissen zu verknipfen
und anzuwenden. Die Komplexitdt der Zu-
sammenhdnge hat dabei stetig zugenommen,
und auch die Notwendigkeit, rechtliche Re-
gelungen zu kennen, ist heute besonders all-
tagsrelevant. Insbesondere die allgegenwartige
Produktion, Bearbeitung und Verbreitung von
Medienprodukten aller Art, die vielfdltige In-
teraktion in Social-Media-Angeboten von klein
auf sowie das Verschwimmen der Grenzen
von on- und offline verstarken diesen Aspekt.
Die wertespezifische Frage, wie wir mitei-
nander leben wollen, sollte weiterhin stets an
erster Stelle stehen. Dennoch brauchen Kinder
und Jugendliche ein angemessenes Verstandnis
Uber rechtliche Zusammenhéange, um etwa zu
wissen, wo Grenzen ihrer Handlungsfreiheit,
aber auch der von anderen liegen.

Wie wir miteinander leben
wollen, sollte weiterhin stets an
erster Stelle stehen

M Reflexion geht Uber das reine Bewerten und
Kritisieren von Angeboten hinaus. Junge Men-
schen mussen die Chance bekommen, sich
das Vermoégen anzueignen, unsere digital-
mediatisierte Welt von einem dsthetischen
wie auch ethisch-sozialen Blickwinkel zu be-
trachten und Zusammenhénge herzustellen.
Wichtig ist dabei der Blick auf einen selbst
und das eigene soziale Umfeld. Mindestens
ebenso relevant und umso herausfordernder
ist jedoch, eine gesamtgesellschaftliche Pers-
pektive einzunehmen. Es geht immer wie-
der auch darum, Kindern und Jugendlichen
in medienpddagogischen Praxisvorhaben die
Moglichkeit zu geben, Uber Themen und
Zusammenhdnge zu reflektieren, die flr sie
relevant, spannend und fordernd sind, zu de-

nen sie aber ohne eine medienpddagogische
Rahmung nur bedingt einen Zugang finden.
Dazu gehéren beispielsweise Fragen aus dem
Bereich der Verbraucherbildung.

W Kinder und Jugendliche erhalten mit medien-
padagogischen Vorhaben die Moglichkeit,
wahrend diesen und vor allem auch im An-
schluss daran zu handeln, also selbst aktiv
zu werden und Medienangebote bewusst
kommunikativ, kreativ und partizipativ in Ge-
brauch zu nehmen. Es ist folglich ein wesent-
liches Moment, Medien in entsprechenden
Vorhaben zu entdecken und produktiv tétig zu
sein. Und so ist es insbesondere in einer Zeit,
in der die DSGVO viele Praktiker*innen und
Pddagog*innen umtreibt, umso erforderlicher,
das lustvolle Tun mit Medien nicht aus dem
Blick zu verlieren. Kinder und Jugendliche sol-
len in medienpddagogischen Praxisvorhaben
darin bestdrkt werden, sich der Werkzeuge
und Ausdrucksmittel, die ihnen zur Verfligung
stehen, zu bemdchtigen, um ihr Leben aktiv
zu gestalten. Sie sollen das Handlungsvermo-
gen ausbilden, fur ihre Belange einzustehen,
an der Welt teilzuhaben und gesellschaftliche
Prozesse mitzugestalten. Folglich geht es in
der medienpraktischen Arbeit immer auch
darum, aufzugreifen, was Kinder und Jugend-
liche auBerhalb des medienpadagogischen
Kontextes mit Medien tun, und dies fir wei-
tere Lebensbereiche tibertragbar zu machen.

W Es ist wichtig, Kinder und Jugendliche dabei zu

unterstttzen, sich in ihrer Lebenswelt zu orien-
tieren und entsprechend auch positionieren zu
kénnen. Das beinhaltet etwa, Medienangebote
sowie deren Inhalte und Strukturen einschat-
zen zu kdénnen, um diese bewusst und gemaf
den eigenen Winschen und Bedirfnissen un-
ter Einbezug des jeweiligen sozialen oder auch
gesellschaftlichen Kontexts in Gebrauch zu
nehmen — oder eben auch nicht. Insbesondere
mit Blick auf hoch komplexe kommerzialisierte
Strukturen, personliche Anspriiche von Kin-
dern und Jugendlichen und im Umkehrschluss



auch von anderen — etwa Peergroup, Familie,
Bildungsinstitutionen, Gesellschaft — sowie
ein bisweilen Uberforderndes Medienangebot
werden Menschen frihzeitig und kontinuier-
lich vor Herausforderungen gestellt. Es gilt folg-
lich, sie mit medienpddagogischer Praxisarbeit
in ihrer persénlichen Entwicklung hinsichtlich
einer selbstbestimmten Positionierung in ihrem
Handeln, fur die es immer wieder auch eine
gehorige Portion Mut braucht, zu unterstitzen.

Wissen, Reflexion, Handeln und Orientierung
sowie Positionierung greifen eng ineinander
und sind nur bedingt losgelst voneinander zu
betrachten. So ist es naheliegend und sinnvoll,
Ziele fur medienpddagogische Praxisaktivitdten
entlang dieser vier Dimensionen zu formulieren
und die Vorhaben entsprechend zu konzipieren.
Wird dies getan, liegt es auf der Hand, dass
qualitatsvolle medienpddagogische Praxisarbeit
Zeit, personelle Ressourcen und ein ermutigen-
des, offenes Setting fir Kinder und Jugendliche
benétigt. Und so ist die effizienzorientierte und
6konomische Haltung, mit der sich medienpada-
gogische Fachkrafte im schulischen und auler-
schulischen Bereich immer wieder konfrontiert
sehen, wenig hilfreich, wenn es darum geht,
qualitdtsvolle Angebote zu entwickeln.

Herangehensweise und
thematische Ausrichtung
medienpddagogischer Aktivitiaten

Kinder und Jugendliche stehen mit ihrer Sicht
auf die Welt und geméal ihrer handlungs-
leitenden Themen, Interessen, BedUrfnisse und
Vorlieben stets im Fokus qualitatsvoller medien-
pddagogischer Praxisarbeit. Mit aktiver und the-
menzentrierter Medienarbeit lassen sich auch
heute noch zwei Ansdtze formulieren, wel-
che die medienpddagogische Praxis kontinuier-
lich und maBgeblich mitbestimmen und Hilfe-
stellung fir deren Ausgestaltung liefern.
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Im Wesentlichen geht es bei aktiver Medien-
arbeit darum, zusammen mit anderen selbst-
bestimmt Medienprodukte zu erstellen, die
auf eigenen Erfahrungen basieren und zum
Ziel haben, Gesellschaft mitzugestalten
(vgl. Schell 2003; Demmler/Résch 2014).

Bei aktiver Medienarbeit geht es
darum, zusammen mit anderen
selbstbestimmt Medienprodukte
zu erstellen

In Ergdnzung dazu werden bei themenzentrierter
Medienarbeit Themen, orientiert an gesellschaft-
lichen Diskursen, vorgegeben. Es wird folglich
auch die Auseinandersetzung mit Fragestellungen
angeregt, mit denen sich Kinder und Jugend-
liche ohne duReren Anreiz kaum beschaftigen
wirden. Eine Wissensgrundlage muss in diesen
Vorhaben in stdrkerer Form angeeignet wer-
den, um ein Bewusstsein flr einen Sachverhalt
und eine differenzierte Auseinandersetzung mit
diesem zu ermoglichen (vgl. Schorb/Keilhauer
2010). Ein Filmprojekt zu der Frage ,Wenn
du die Gesellschaft verandern koénntest, was
...7" (siehe www.parlamensch.
de) benotigt beispielsweise eine thematisch of-
fene Herangehensweise; ein Modellvorhaben zu
medienpddagogisch gestltzten Diskursen Uber
ethische Fragen und soziale Problemstellungen,
die durch den Einsatz von Medizintechnologie
bei hochaltrigen und dementen Menschen auf-
geworfen werden (sieche www.momima.jff.de),
setzt dagegen eine angemessene thematische
Engflhrung voraus.

Medienpadagogische Praxis entwickelt sich auf-
grund gesellschaftlicher und technologischer
Verdnderungen stetig weiter. Es werden dem-
entsprechend immer wieder neue thematische
Akzente gesetzt, methodische Ansdtze erprobt
und medientechnische Méglichkeiten erkundet.
Gewinnbringende Vorhaben lassen sich jedoch

wirdest du tun


http://www.parlamensch
http://www.momima.jff.de
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stets auf gewisse Ubergreifende inhaltliche Linien

zurlckfuhren, denn sie beschaftigen sich mit

B Themen der eigenen sozialen Realitdt,

M Aspekten der eigenen Identitdt und person-
lichen Erfahrungen,

M Medien und Medienphdnomenen sowie dem
eigenen Medienhandeln,

M gesellschaftlichen und politischen Themen.

Das Produkt nimmt dabei, wie bereits erwahnt,
eine zentrale Rolle ein, und zwar im Sinne ei-
ner konzentrierten Auseinandersetzung mit dem
Thema im Rahmen einer Medienproduktion —
unabhédngig davon, wie mannigfaltig das jewei-
lige Produkt ausfallen kann. Die Fokussierung
auf ein klar abgrenzbares Medium, wie es in
[klassischen' Medienprojekten der Fall ist, riickt
mit Blick auf die vielfdltigen Moglichkeiten der
aktuellen Medienwelt und durchaus auch zu-
gunsten padagogischer Ziele immer wieder in den
Hintergrund. War das Produkt friiher noch klar

umrissen, verliert es sich heute

immer wieder in niedrigschwel-

ligen Angeboten und kann da-
mit schnell auf einen medialen

Schnipsel oder coolen Moment

im péddagogischen Prozess re-

duziert werden. Auch wenn es

sich dabei durchaus um eine
spannende Lernerfahrung oder
ein wertvolles Erlebnis han-
deln kann, ist darunter keine
medienpddagogische Erfahrung
zu verstehen. Wie relevant die-
se Uberlegungen sind, zeigen
beispielsweise aktuell gefiihrte

Diskussionen rund um Making

und Coding oder E-Sport.

Entscheidend ist neben dem

Produkt vor allem dessen Ent-

stehungsprozess. List

dynamisch und intensiv und
erfordert Sensibilitat, Flexibili-
tdt und Virtuositat" (Demmler/

Roésch 2012, S. 25). Und so lautet wohl die

anspruchsvolle Antwort auf ,Produkt oder Pro-

zess?', einer der ewigen Evergreens der medien-
padagogischen Praxisarbeit: beides. Je nach

Zielgruppe und Zielsetzung des Vorhabens riickt

das eine oder das andere bisweilen stdrker in

den Vordergrund. Schell (2003) formuliert mit
handelndem Lernen, exemplarischem Lernen
und Gruppenarbeit wesentliche Prinzipien fur
die Gestaltung des Prozesses. Diese sind trotz
immer neuer Akzentuierungen und Herausfor-
derungen nach wie vor wegweisend (vgl. Résch

2019; Résch 2017).

M Handelndes Lernen: ,Das Subjekt lernt han-
delnd, indem es sich in einem dialektischen
Prozess mit anderen
Gegenstdnden seiner Lebenswelt auseinander-

Den Rritischen BlickR scharfen.
#vonBerufMedienpaed

Dieser

Individuen sowie mit

setzt. Dabei werden Erfahrungen gemacht,
deren Reflexion Einblicke in Bedingungen
und Strukturen sozialer Realitdit ermoglichen”
(Résch 2017, S. 11). Mit Blick auf die Medien-



aneignung von Kindern und Jugendlichen ist es
wichtig, mit medienpadagogischen Aktivitdten
an ihrem alltaglichen Tun anzuknipfen, ihre
Reflexionsfahigkeiten zu starken und ihre Hand-
lungsfahigkeiten und -repertoires zu erweitern.

M Exemplarisches Lernen: Medienpddagogische
Praxisarbeit kntipft an den subjektiven Erfah-
rungen jeder*s einzelnen an. Es geht in die-
sem Kontext aber insbesondere auch darum,
die individuellen Sichtweisen und Interessen
sowie das personliche Erleben in einen groBe-
ren, umfassenderen Zusammenhang zu stel-
len. Kompetenzen, die im konkreten Vorhaben
erlangt werden, sollen sich folglich nicht auf
den Projektkontext beschranken, sondern stets
Ubertragbar auf und relevant fur die eigene
Lebenswelt sein.

M Gruppenarbeit: Das Lernen und Arbeiten in
der Gruppe ist fur medienpadagogische Vor-
haben besonders geeignet. Wertvoll ist es, die
Gruppenarbeit so zu gestalten, dass sich die
Beteiligten solidarisch und kooperativ einen
Inhalt erschlieRen. Ein damit einhergehen-
des hierarchie- und autoritdtsarmes Grundver-
standnis schlieft padagogische Fachkrafte mit
ein. Es geht darum, Erfahrungen miteinander
zu reflektieren und gleichermaBBen auch indi-
viduelle Lern- und Emanzipationsprozesse zu
férdern. Gruppenarbeit muss keinesfalls offline
zur gleichen Zeit am gleichen Ort stattfinden,
sondern kann in mannigfaltigen, aufeinander
abgestimmten und gegebenenfalls miteinander
verschrankten On- und Offline-Settings reali-
siert werden.

Mehrdimensionale Bildungsprozesse
und intensive Lernerfahrung fiir
Kinder und Jugendliche

GemdR den zuvor angestellten Uberlegungen
zur Zielsetzung und Ausgestaltung kristallisiert
sich eine Folie an Dimensionen fir die Ge-
staltung qualitatsvoller medienpddagogischer
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Praxisangebote heraus. GleichermaBen hilft
diese naturlich auch, einen differenzierten Blick
auf die vielfaltige Angebotslandschaft zu wer-
fen, und einzuschdtzen, wann Aktivititen der
padagogischen Praxis auch medienpddagogisch
sind. Bestenfalls bieten medienpadagogische

Vorhaben den Rahmen flr eine umfassende

und qualitdtsvolle Lernerfahrung von Kindern

und Jugendlichen, die sich unter verschiede-
nen Blickwinkeln beschreiben ldsst (vgl. auch

Aufenanger 1999).

M Kognitive Dimension: Kinder und Jugendliche
werden unter anderem gefordert, wenn es
um das Wissen Uber und das Verstehen von
Medien, Medieninhalten, -phdnomenen und
-strukturen sowie das Herstellen entspre-
chender Sinnzusammenhdnge geht. Mit Blick
auf ein hoch komplexes, kommerzialisiertes
Medienumfeld werden die Anforderungen,
die diesbezlglich an sie gestellt werden, im-
mer anspruchsvoller. Darlber hinaus ist der
Prozess des Umsetzens inhaltlicher Uberle-
gungen in ein fir die Zielgruppe bedeutsames
Medienprodukt kognitiv fordernd.

M Moralische Dimension: Junge Menschen set-
zen sich unter anderem mit medienethischen
Themen auseinander, die durchaus tUber den
individuellen verantwortungsvollen Umgang
mit Medien hinausgehen. Mit der digital-
medialen Durchdringung aller Lebensbereiche
wird es immer wichtiger, Kindern und Jugend-
lichen angemessene Rdume zu ero6ffnen, sich
intensiv. mit wertespezifischen Fragestellun-
gen zu befassen.

M Soziale Dimension: Die Teilnehmenden neh-
men sich und ihr soziales Umfeld in den
Blick, und stehen immer wieder vor der He-
rausforderung, auch gesamtgesellschaftliche
Uberlegungen und Positionierungen anzustel-
len. Dabei spielt zum Beispiel die Ausgestal-
tung sozialer Interaktion und Kommunikation
im Kontext der Digitalisierung eine wesent-
liche Rolle. Mit dem grundlegenden Prinzip
der Gruppenarbeit sind medienpadagogische



Aktivitdten dariber hinaus meist intensive
und fordernde soziale Lernerfahrungen.

M Politische Dimension: Mit dem Ziel, Kindern
und Jugendlichen Teilhabemaoglichkeiten zu
erdffnen und ihnen ein Sprachrohr fir ihre
Anliegen zu geben, ist der politische Kontext
ein wertvolles Moment praktischer Medien-
padagogik. Mit dem hohen Stellenwert von
Social-Media-Angeboten flr die politische
Sozialisation junger Menschen sind politisch-
bildnerische Themen, wie extremistische
Ansprachen im Netz oder Fake News und Co.,
in den letzten Jahren wieder verstarkt auf die
medienpadagogische Agenda gertickt.

M Affektive Dimension: Das Erleben von und mit
Medien und deren Inhalten ist eine zentrale
Komponente medienpadagogischer Aktivita-
ten. Des Weiteren ist in Betracht zu ziehen,
dass Medienprojekte fur viele Kinder und
Jugendliche ein eindriickliches und im Rah-
men des Projektprozesses bisweilen auch stark
emotionales Erlebnis darstellen.

M Asthetische Dimension: Diese Dimension
betont unter anderem die wahrnehmungs-
und kommunikationskulturellen Aspekte in
der Medienpddagogik. Die Auseinander-
setzung mit gestalterischen Aspekten von
Medien und deren Inhalten kann zudem
insbesondere durch die Anfertigung eigener
Medienprodukte angeregt werden.

Ziel ist es, Kinder und Jugendliche
fiir ein souveranes Leben mit
Medien stark zu machen

M Handlungsdimension: Der handlungsorien-
tierte Ansatz ist grundlegend fir medienpada-
gogische Praxisarbeit und zieht sich wie ein
roter Faden durch diese. Im Zusammenspiel
mit Wissen, Reflexion und einer gezielten
Positionierung im Handeln ist es jungen Men-
schen in medienpéddagogischen Praxisvorhaben
moglich, aktiv zu werden und sich mit ihrer

Sicht auf die Welt einzubringen. Die gemein-
schaftliche und lustvolle Arbeit an einem Me-
dienprodukt ist dabei zentral.

Keinesfalls ist es notwendig, in medienpadago-
gischen Vorhaben stets all diese Dimensionen in
gleicher Qualitdt und Intensitat zu fokussieren,
oftmals wdre dies mit Blick auf die jeweili-
ge Zielsetzung des Projekts sogar hinderlich.
Allerdings macht dieser Uberblick deutlich, dass
eine eindimensionale Ausrichtung medienpada-
gogischer Aktivitaten bzw. die Konzentration auf
immer ein und dieselbe Dimension, einer ganz-
heitlichen medienpddagogischen Praxisarbeit
zuwiderlauft.

Voraussetzung medienpadagogischer
Kompetenz bei Fachkraften

Wie bereits eingangs erwahnt, ist es das Ziel
medienpadagogischer Fachkrdfte, mit ihrer Ar-
beit Kinder und Jugendliche flr ein souverdnes
Leben mit Medien stark zu machen. Wichtig
ist es fur sie folglich, die Potenziale des digi-
talen Wandels flr junge Menschen nutzbar zu
machen und sie hinsichtlich damit verbunde-
ner Herausforderungen zu stdrken. Entspre-
chend gilt es zum Beispiel, technologische und
gesellschaftliche Entwicklungen kontinuierlich
in Angeboten aufzugreifen, die fir den All-
tag und das Leben junger Menschen relevant
sind. In diesem Zusammenhang drdngt sich
unweigerlich die Frage auf, welches Rustzeug
Medienpddagog*innen bzw. Fachkréfte, die me-
dienpddagogisch tatig werden, benétigen, um
qualitatsvolle Arbeit leisten zu kénnen. Gerade
weil es sich bei Medienpadagogik nicht um ein
geschitztes Berufsfeld handelt, ist es erforder-
lich, sich dies zu vergegenwartigen.

B Medienkompetenz: Auf der Hand liegt, dass
Medienpddagog*innen selbst ein gewisses
MaB an Medienkompetenz bzw. medien-
kompetentem Handeln mitbringen mussen,
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und nicht mide werden durfen, sich diesbe-
zuglich weiterzuentwickeln.

M Pddagogische und didaktische Kenntnisse:
Wissen und Fahigkeiten im Bereich der Pdda-
gogik und (Medien-)Didaktik sind relevant.
Gerade hinsichtlich des Anspruches auf Pro-
fessionalisierung des Berufsfeldes ist es no-
tig, dass medienpadagogische Praktiker*innen
nicht einfach aus dem Bauch heraus arbeiten,
sondern fundiert auf Konzepte und Hinter-
griinde zurlickgreifen kénnen. Insbesondere
die Offenheit sowie Dynamik des medienpa-
dagogischen Arbeitsfelds lassen diesen Aspekt
immer wieder in den Hintergrund ricken.

B Wissen um und Sensibilitdt fur Medienhan-
deln der Zielgruppe: Um angemessen entlang
der Bedarfe und Lebenswelt der Zielgrup-
pe agieren zu koénnen, ist dies essenziell.
Medienpéddagogische Angebote zu gestalten
ohne Kenntnisse der Sichtweisen von Kindern
und Jugendlichen auf deren (Medien-)Welten,
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handlungsleitende Themen und Umgangs-
formen in und mit Medien, scheint schier
unméglich. Es ist deswegen grundlegend,
sich auf die Perspektive junger Menschen
einzulassen und von diesen auch authentische
Einblicke zu erhalten. Ziel ist es nicht, Kinder
und Jugendliche mit medienpddagogischen
Angeboten nach dem ,Giefkannenprinzip' zu
bedienen, sondern ihren persénlichen The-
men und Erlebnissen Raum zu geben.

M Verfolgen von Entwicklungen in der Medien-

welt: Medienpddagogische Praxis ist unter an-
derem so spannend, weil Medienangebote und
Technologien stetig voranschreiten. Somit ent-
wickeln sich relevante Themen und Fragestel-
lungen kontinuierlich weiter, differenzieren sich
aus und kommen neu hinzu. Die Bereitschaft,
diese Dynamiken zu verfolgen und sich mit ih-
nen auseinanderzusetzen, ist notwendig, wenn
es darum geht, qualitdtsvolle medienpddagogi-
sche Angebote zu entwickeln und zu begleiten.
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M Fahigkeit zur Umsetzung: Bleibt es lediglich bei
einer abstrakten und theoretischen Perspektive,
nutzt all dies recht wenig, denn letztendlich
braucht es den Mut, Willen und das Kénnen
praktisch aktiv zu werden und sich kontinuier-
lich in neue Projekte und Aktivititen zu bege-
ben. Und so wundert es nicht, dass gewisser
enthusiastischer Tatendrang und Neugierde flr
Technik durchaus von Nutzen sind, wenn es
darum geht, medienpéddagogische Praxis zu
gestalten.

Das Wesentliche
in wenigen Satzen

Das Portfolio an medienpddagogischen Praxisvor-
haben ist heute so vielféltig wie noch nie zuvor,
und gleichzeitig sollte nicht jedes Vorhaben, das
Medienthemen behandelt oder Medien aktiv
einsetzt, als medienpddagogisch bezeichnet wer-
den. Qualitatsvolle medienpddagogische Praxis-
arbeit stellt Kinder und Jugendliche stets ins
Zentrum ihrer Aktivititen und agiert ausgehend
von ihrer Sicht auf die Welt, ihren Belangen
und Bedurfnissen. Folglich kénnen und mus-
sen medienpddagogische Fachkréfte auch immer
wieder Ubersetzungsarbeit fir Eltern, andere
Pddagog*innen und Entscheidungstrager*innen
leisten. Medienpddagogische Praxisvorhaben ver-
folgen stets das Ziel, einen Rahmen zu schaffen, in
dem junge Menschen Kompetenzen entwickeln
konnen, die sie fur ein gelingendes Leben in einer
digital-mediatisierten Welt bendtigen. Medien-
kompetenz ist folglich der zentrale Bezugspunkt,
wenn es darum geht, konkrete Zielsetzungen fiir
medienpddagogische Vorhaben zu formulieren.
Entsprechende Ziele stehen vor der Konzeption
der Vorhaben, und werden nicht nachrangig
beschrieben. Nur so kénnen alle Teilschritte ei-
ner medienpddagogischen Aktivitdt sinnhaft und
gewinnbringend ausgestaltet werden. Aktive und
themenzentrierte Medienarbeit sind nach wie vor
zwei methodische Ansitze, welche die Produk-

tion eigener Medieninhalte und den Weg dorthin
in angemessener Weise vereinen. Je nach Ziel-
gruppe und Ziel des Vorhabens kann bisweilen
ein etwas stdrkerer Akzent auf das Produkt oder
den Prozess gesetzt werden, beides ist jedoch
wesentlich. Die Bildungsprozesse, die angestoRen
werden, und die Lernerfahrung, die jungen Men-
schen mit qualitdtsvoller medienpddagogischer
Praxisarbeit ermoglicht wird, sind intensiv und
mehrdimensional. Dementsprechend anspruchs-
vollist es auch, dieses Arbeitsfeld als medienpada-
gogische Fachkraft mit Leben zu fullen.
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Ein bewusster Umgang mit digitalen Medien ist eine Heraus-
forderung, der sich heutzutage auch Heranwachsende stellen
miissen. Vor diesem Hintergrund gewinnt das Handlungsfeld
Sexualitit — und im Speziellen das Phanomen Sexting — an
wissenschaftlicher und gesellschaftlicher Relevanz. Im Zuge
einer empirischen Studie zum Sexting wurde unter anderem
das Gefahrenbewusstsein junger Menschen mittels eines
Dilemmata-Interviews erforscht.

Das Phanomen Sexting -

(k)ein Kinderspiel

Die Relevanz einer sexualbezogenen

Medienkompetenz

Nora Ulbing

Die Verbindung des Menschen mit der Gesell-
schaft ist bedeutend, da das Menschsein erst in
der Interaktion mit und im Lernen von anderen
entstehen kann. Es gehért dazu, Konflikte im
tdglichen Leben zu I8sen, Sozialbeziehungen zu
pflegen und auch eine menschliche Persénlich-
keit in Auseinandersetzung mit den sozialen und
materiellen Lebensbedingungen zu entwickeln.
Hinsichtlich der sexuellen Sozialisation kann
zusammengefasst werden, dass der Mensch von
Geburt an als ein Sexualwesen angesehen wer-
den kann und sich seine sexuelle Sozialisation
ein Leben lang vollzieht. Die Kindheit, Jugend
und das frihe Erwachsenenalter sind dabei
fur die Entwicklung und Formierung sexuellen
Verhaltens und Erlebens besonders prégend.
Ziel sexueller Sozialisation ist es, Menschen zu
sexuell handlungsfahigen Erwachsenen heran-
zubilden. lhre Personlichkeitsentwicklung und
die Gesellschaftsfahigkeit sollen so weit fort-

geschritten sein, dass sie zum verantwortungs-
bewussten Umgang mit sich selbst und mit
anderen Mitgliedern der Gesellschaft fahig sind.
Medien sind dabei im Alltag mittlerweile von
groRer Bedeutung. Fur Kinder und Jugendliche
bedarf es daher einer Mindigkeit in medialer
Hinsicht. Neben der Vermittlung grundlegender
Medienkompetenz gilt es als Herausforderung,
Heranwachsende auch hinsichtlich einer sexual-
bezogenen Medienkompetenz zu sensibilisieren.
Werden die Entwicklungen in der Sexualkul-
tur des deutschsprachigen Raumes Uberblickt,
hat sich das Sexuelle weg von einem zumeist
verschwiegenen und paradoxen, hin zu einem
relativ offenen Lebensfeld in der Gesellschaft
entwickelt (vgl. Eder 2010). Zurtckgefthrt wird
dies unter anderem auf ein verbreitetes Sexual-
wissen und Aufklarung. Tabus und eine morali-
sche Haltung riicken in unserer gegenwadrtigen
Sexualkultur zunehmend in den Hintergrund.



Im Alltag ist Sexualitdt allgegenwadrtig, in Wort
wie Bild (vgl. Becker 2010). Medialisierung und
Kommerzialisierung machen insbesondere heute
das Sexuelle zu einem von Bilder- und Zeichen-
welten gefullten Lebensbereich, der mit Scham
und angstbesetzten wie auch von Unwissen-
heit beeinflussten Themen durchdrungen ist. Es
kann demnach angenommen werden, dass sich
Scham, Angst und Unwissenheit in die digitale
Welt hinein verlagert haben. Bei Fragen rund um
Geschlecht, Sexualitdt und Beziehungen nutzen
Jugendliche entsprechend vermehrt das Internet
und digitale Medien (vgl. Davidson 2014). In die-
sem Zusammenhang erhélt die Technologie eine
immer groRer werdende Tragweite. Die enge
Verknuipfung digitaler Technologien mit dem
Bereich Sexualitat schafft Spielraum flr Phano-
mene wie Sexting — ein Kofferwort aus ,sex' und
texting' —, welches in nahezu allen Altersgruppen
vorzufinden ist.

.Bereit flir ein erotisches Selfie?"

Ausgangspunkt des Forschungsinteresses ist das
Phdnomen Sexting im Kontext der Ausdiffe-
renzierung einer Medienkompetenz von Kin-
dern und Jugendlichen. Dabei wird es als ,ein
Phdnomen [verstanden], bei dem Jugendliche
sexuelle/erotische Fotos oder Videos, auf denen
sie selbst nackt oder halbnackt zu sehen sind,
an andere Jugendliche versenden oder ver6f-
fentlichen" (Vogelsang 2017, S. 37). Denn heute
bilden das Internet und die digitalen Medien
.alltagliche soziale, partnerschaftliche und auch
sexuelle Erfahrungsraume" (Dekker/Koops 2017,
S. 1034), Sexting zdhlt zu einer der gangigsten
sexuellen Ausdrucksmaoglichkeiten.

Ausgangsuberlegungen der Studie griinden auf
einer gegenwartigen digitalen Kommunikation
und Nutzung Sozialer Medien, die bei Her-
anwachsenden zum Teil auch sexualbezogen
erfolgt (vgl. Schlund 2014). Am Beispiel des
Phanomens wurde deren Gefahrenbewusstsein
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anhand eines qualitativen Interviews und hypo-
thetischen Dilemmata erforscht.

Sexuelle Sozialisation
im Kontext Sozialer Medien

Basierend auf den gesamtgesellschaftlichen Ent-
wicklungen und der steigenden Relevanz digi-
taler Medien existiert ein vollig neuer Soziali-
sationstypus (vgl. Hajok 2018a). ,Die neuen
Formen von Kommunikation, Interaktion und
sozialer Integration, von Wissensaneignung,
Informations- und Orientierungssuche, von Un-
terhaltung und Entspannung, auch vom Abtau-
chen in digitale Spielewelten" (Hajok 2018b)
sind dessen kennzeichnende Wesensmerkmale.
Im Leben Jugendlicher zeigt sich folglich, dass
Smartphones mit ihren umfangreichen Einsatz-
moglichkeiten zum multifunktionalen Alltags-
begleiter geworden sind, die nicht nur der
Identitdtsarbeit, Beziehungspflege, Erprobung
und Aushandlung von Kérper- und Geschlech-
terbildern dienen, sondern ebenso den Status
eines Ausdrucksmittels sexueller Intimitdt in-
nerhalb der Erkundung von Eigenschaften neu-
er Mediendienste erlangen (vgl. Doéring 2015;
Lenhart 2009). Die stark betonte soziale Interak-
tivitdt Nutzender innerhalb der Internetkommu-
nikation, die fur Soziale Medien charakteristisch
ist, lasst andere Merkmale (wie Selbstdarstel-
lung, Konversation, Austausch von Inhalten) in
den Hintergrund treten. Somit vernetzen sich
Jugendliche — entsprechend der vom Web 2.0
intendierten erhdhten Partizipation — online
miteinander, tauschen sich aus oder erstellen
und teilen kollaborativ (vgl. Schlund 2014). Da-
bei kommunizieren sie Uber Soziale Netzwerke
wie WhatsApp, Instagram, Snapchat und Face-
book. Zudem werden Profile Sozialer Netzwerke
mit ihren Benutzerprofilen und Profilfotos zur
individuellen Selbstinszenierung Jugendlicher
verwendet (vgl. Tillmann 2014). Dies bedeutet,
dass hinsichtlich der Identitdtsentwicklung und
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Abb. 1: Sexting basiert mehrheitlich auf einem romantischen Hintergrund in einer Beziehung zwischen

einem Jungen und einem Mddchen

dem Identitatsaufbau Jugendlicher, Soziale Me-
dien wesentlich sind (vgl. Aufenanger 2013;
Schlund 2014). Der Nutzen von Medien liegt
demnach in der Ausformung von Identitdt und
in der Prasentation des Selbstbildes. Vogelsang
(2014) betont zudem, dass Jugendliche sich
in einem Alter des Experimentierens befinden.
Dies war in der Phase von Heranwachsenden
schon immer so. Hinzugetreten ist das mediale
(sexuelle) Experimentieren. Dennoch sollte der
Jugend in analogen wie digitalen Rdumen das
Recht zugesprochen werden, sich auszuprobie-
ren und ihre Identitédt frei entwickeln zu durfen.
Dem medienpddagogischen Ansatz folgend liegt
die Herausforderung darin, Heranwachsende
bestméglich dabei zu unterstitzen, ,sich vor
dem Hintergrund der Reflexion individueller
Bedurfnisse und sozialer Anforderungen, Werte
und Normen selbstbestimmt fir oder gegen
die Nutzung sexualbezogener Medieninhalte,

Kommunikations- und Interaktionsformen zu
entscheiden" (ebd., S. 342). Dies bedeutet fur
das Phdnomen Sexting, dass der intime Foto-
austausch gegenwadrtig Teil der Adoleszenz in
unserer digitalen Welt ist und weiter an Rele-
vanz gewinnt.

Szenarien und Gefahren
des Sextings

Déring (2012) beschreibt vier bedeutende Sze-
narien, in denen Sexting mehrheitlich stattfin-
det: (1) in einer bestehenden Paarbeziehung, (2)
zur Anbahnung einer neuen Paarbeziehung, (3)
fur unverbindliche Flirts und (4) zum Austausch
in einer Freundesgruppe.

Bei mannlichen Heranwachsenden geht Davidson
(2014) von vier Motivationsfaktoren aus: (1)
Sexualitdt, (2) soziale Beziehungen, (3) roman-



tische oder intime Beziehungen, (4) der Einfluss
der Medien. Wobei von Jungen als Motivations-
faktoren die ersten beiden Punkte am haufigsten
genannt wurden. Im Vergleich dazu war bei
Mddchen der Wunsch nach einer dauerhaften
Beziehung maBgebend. Lee und Crofts (2015)
konstatieren als Hauptmotiv fir Sexting von jun-
gen Frauen, dass diese sich mitunter von jungen
Ménnern unter Druck gesetzt fiihlen, person-
lich sexualisierte Bilder zu senden. Dem ent-
gegen schliefen sie aus ihren Untersuchungen,
dass Sexting mehrheitlich auf einem romanti-
schen Hintergrund in einer Beziehung zwischen
einem Jungen und einem Mdadchen basiert.
Spal, Flirten und ein ,sexy Geschenk' fiir die*den
Angebetete*n sind ausschlaggebende Faktoren
fur Sexting, insbesondere wenn Nacktheit als
das Besondere in einer ,reifen, intimen Bezie-
hung mit einem realen Gegenuber" (Schwand-
ner 2017, S. 3) verstanden wird. Flr mannliche
Heranwachsende stellt der Erhalt solcher Bilder
somit eine neue Moglichkeit dar, Zugang zu
den Kérpern von Médchen zu bekommen, wes-
halb diese im Grunde als Trophden angesehen
werden: ,Images of girls' bodies were found
to have considerable exchange value for boys,
contributing to their popularity or ‘ratings'
because they could be collected and shown to
other boys" (ebd., S. 319).

Neben dem Empfangen und Weiterleiten birgt
nach Doring (2012) das Versenden solcher
Fotos ein hohes Risikopotenzial, da private
Fotos ohne Zustimmung veréffentlicht werden
kénnen. Die Folgen kénnen in verschiedenen
negativen bzw. psychosozialen Konsequenzen
fur die abgebildete Person bestehen. Die grofte
Gefahr ist demnach die ungewollte Veroffentli-
chung freiztigiger Fotos: ,Damit sind angesichts
der Verletzung sozialer Privatheitsnormen in der
Regel Beschamung und Reputationsverlust fir
die eigene Person und ggf. auch fur Angehori-
ge verbunden” (S. 12). AuBerdem kénnen die
Folgen veroffentlichter Sexting-Fotos gravierend
sein: ,Wenn freiziigige Fotos zirkulieren, geht
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dies im sozialen Umfeld der Jugendlichen in der
Regel mit Spott, Lastereien, Beschimpfungen,
Klatsch und Tratsch einher und kann zu regel-
rechtem Mobbing ausarten" (ebd.). Aus diesem
Grund sollten Heranwachsende ein gewisses
Gefahrenbewusstsein heranbilden, um mitunter
gefdhrliche oder riskante Situationen nicht zu
unterschdtzen und ausreichend kompetent rea-
gieren zu kénnen.

Befragung der Schiiler*innen:
Bewusstsein liber Folgen von
Sexting

Mittels zweier fiktiver Smartphone-Sexting-
Situationen bzw. zweier hypothetische Dilem-
mata wurden die Proband*innen daher hin-
sichtlich einer Losung des Dilemmas und der
Begriindung ihres Losungsansatzes befragt.

Die Erhebung erfolgte in der Sekundarstufe | der
Praxisschule Verbundmodell Neue Mittelschule/
BRG der Péddagogischen Hochschule Kirnten. Die
Schule versteht sich als in die Hochschule ein-
gegliederte Praxis- und Forschungsschule und
ist offen fur wissenschaftliche Forschungspro-
jekte und neue Impulse von aufien. Die Befrag-
ten waren zwischen 14 und 15 Jahre alt. Die
Untersuchung bestand aus einem leitfadenge-
stiitzten Interview sowie zwei hypothetischen
Dilemmata.

Was tun, wenn man ein Sexting-Foto am
Smartphone hat?

Im ersten Dilemma sich die
Schiler¥innen zu folgendem Szenario: ,Dein
bester Freund bekommt auf sein Smart-
phone dieses Foto geschickt (Abb. 2). Bei
dem Mddchen handelt es sich um eine ge-
meinsame  Freundin aus der Schule.
Dein bester Freund zeigt es dir. Welchen Rat
gibst du ihm?" Ein Befragter hat keine Anga-
ben gemacht. Er erschrak Uber das von der
Interviewerin gezeigte Sexting-Foto und wusste

dullerten



Begriindung der Schiilerinnen und Schiiler zum Umgang mit dem Sexting-Foto

Das Foto konnte gespeichert werden,

das Foto kénnte weitergezeigt werden,

das Foto konnte weitergeschickt werden,

Warum soll das Foto

das Foto war nicht fir den Freund bestimmt,

geldscht oder nicht
weitergeschickt

es kann gefdhrlich sein, das Foto zu besitzen,

werden?

es kann gefahrlich sein, wenn andere Leute das Foto sehen,

mit dem Besitz des Fotos macht sich der Freund strafbar,

das Foto ist fur das weitere Privat- und Berufsleben des Madchens geféhrlich,

das Foto konnte das Leben des Mddchens zerstoren.

Tab. 1: Begriindungen der Schiler*innen zum Umgang mit dem Sexting-Foto

Begriindung der Schiilerinnen und Schiiler zur Vermeidung ein sexy Selfie zu versenden

Es ist gefahrlich,

man weill nicht, wer sich hinter dem Onlinekontakt verbirgt,

Warum soll

man weil nicht, wie der Onlinekontakt reagieren wird,

kein sexy Selfie
an den unbekannten

man weil nicht, was mit dem Selfie passieren wird,

Freund versendet
werden?

das Selfie kdnnte weiterverbreitet werden,

das Selfie konnte online gestellt werden,

das Selfie konnte in sozialen Netzwerken landen.

Tab. 2: Begriindung der Schiiler*innen, um den Versand eines sexy Selfie zu vermeiden

keinen Rat. Demgegeniber gaben sechs der
acht Befragten dem Freund den Rat, das Foto
zu l6schen, drei der Befragten wirden diesem
empfehlen, das Foto nicht weiterzuschicken
(Tab. 1).

Die Befragte des ersten Interviews wiirde auBer-
dem das Maddchen auffordern, kein Foto mehr
zu schicken, zumal es sich nur um eine freund-
schaftliche Beziehung handelt. Die Befragte des
dritten Interviews rat dem Freund, das Madchen
mit der Frage zu konfrontieren, warum sie ihm
das Foto geschickt hat. GemutmalBt wurde, die
Ursache fir das Versenden des Sexting-Fotos
kdnnte moglicherweise Verliebtheit sein. AuRer-
dem wiirde die Befragte das Gesprdch mit der

gemeinsamen Freundin suchen. Der Befragte
des vierten Interviews rat dem Freund, das Foto
zu l6schen und anschlieBend Stillschweigen zu
bewahren, da das Foto moglicherweise nicht
fur ihn bestimmt war. Ratschlag eines weiteren
Befragten war, das Foto zur Anzeige bei der Polizei
zu bringen, da sich der Freund seiner Meinung
nach mit dem Besitz des Fotos strafbar macht.

Was tun, wenn man nach einem intimen Selfie
gefragt wird?

Innerhalb des zweiten Dilemmas wurde folgende
Situation beschrieben: ,Eine gute Freundin hat on-
line jemanden kennengelernt. Sie schreiben und
snappen viel. Sie verstehen sich sehr gut. Nach ein



paar Tagen bekommt sie die Nachricht: ,Schick mir
doch ein sexy Selfie! ;) Sie fragt dich, was sie tun
soll. Was ratst du ihr?"

Sieben von acht Proband*innen wirden der
Freundin raten, kein sexy Selfie an den unbekann-
ten Freund im Internet zu verschicken. Als Begriin-
dungen wurden von den befragten Schiiler¥innen
am hdufigsten angegeben, es sei zu gefdhrlich oder
man wdsste nicht, wer sich hinter dem Onlineko-
ntakt verbirgt (Tab. 2). Eine Probandin wirde der
Freundin raten, nur vorerst kein sexy Selfie zu ver-
schicken. Ihrer Meinung nach sollte die Freundin
den Onlinekontakt zuerst besser kennenlernen. Es
sollte Vertrauen aufgebaut werden. Erst dann soll-
te sie ihm ein sexy Selfie schicken. Sie erkldrt dies
wie folgt: ,Ja je nachdem, was er eben mit ,schick
ein Selfie' meint. Wenn er intime Bilder meint,
wiirde ich es nicht machen. Dann wirde ich ihr
raten, dass sie ihn zuerst besser kennenlernen soll-
te. Vielleicht sollten sie sich zu einem Date treffen.
Erst dann, wenn sich die beiden ganz, ganz, ganz
gut kennen, kénnte sie das verschicken".

Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung
belegen, dass drei Proband*innen der befragten
Schiler¥*innen bereits Erfahrungen in Bezug auf
das Phdnomen Sexting haben. Das Phdnomen ist
demnach zur Lebenswirklichkeit im Leben Her-
anwachsender geworden, zumal von der Halfte
der Befragten von Sexting-Vorfdllen in der Schule
berichtet wurde. Dies bestdtigt sich vor allem im
Zuge der letzten Interviewfrage: ,Hast du selbst
schon einmal eine ahnliche Situation miterlebt,
zum Beispiel in deinem Freundeskreis, in der
Schule, oder hast du schon einmal von einer dhn-
lichen Situation gehért?" Auch wenn niemand der
Befragten in der Opferrolle bzw. personlich be-
teiligt war, so waren die Schiller*innen doch Mit-
wissende, die von den Ereignissen bewegt waren.
Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Heranwach-
sende Gefahren und Risiken als relevant bewerten
und diese abschdtzen koénnen. Dies bedeutet,
dass sie Uber ein gutes Gefahrenbewusstsein ver-
fugen. Konkret raten die Befragten einem Freund,
ein von ihm empfangenes Sexting-Foto von einer
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Abb. 2: Sexting-Beispiel fiir das hypothetische
Dilemma im Rahmen des Interviews

Freundin zu l6schen und nicht weiterzuschicken,
um vorrangig die Intimsphdre des Mé&dchens
zu schitzen. Nicht nur koénne ihr Sexting-Bild
gespeichert, weitergezeigt und weitergeschickt
werden, vielmehr stelle seine Veroffentlichung fir
das weitere Privat- und Berufsleben ein Hindernis
dar. Negative Auswirkungen des Fotos kdnnten
schlieBlich das Leben des Méadchens zerstoren,
gaben die befragten Schiller*innen besorgt an.
Auch raten die Befragten einer Freundin davon
ab, ein sexy Selfie an einen unbekannten Online-
freund zu verschicken. Hinsichtlich der Vermei-
dung, ein Sexting-Foto zu verschicken, gibt es
laut Proband*innen mehrere Griinde. Wiederum
ist hier der Schutz der Intimsphére des Madchens
vorrangig. Insbesondere sei der Versand eines
Sexting-Fotos an einen Unbekannten geféhrlich,
da man nicht wisse, wer der Unbekannte wirklich
sei, und wie dieser reagieren wirde. In Bezug auf
die Konsequenzen betonen die Jugendlichen,
es konne weiterverbreitet und online gestellt
werden. Im schlimmsten Fall kénnte es sogar in
Sozialen Netzwerken kursieren.

Die Studie zeigt sehr deutlich, dass Vertrauen
in die Person, welche die Bilder bekommt, eine
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Voraussetzung zur sicheren Kommunikation, vor al-
lem auch im Hinblick auf Sexting, darstellt. Hinsicht-
lich der persénlichen Erfahrung konnten zudem
spezifische Geschlechterdifferenzen transparent
gemacht werden. Von finf mann-lichen Befragten
hat nur einer Uber einen Sexting-Vorfall in der
Schule berichtet, wéhrend alle weiblichen Befrag-
ten mit Sexting-Vorfdllen in der Schule in Kontakt
gekommen sind. Mégliche Grinde hierfir kénn-
ten sein, dass die mannlichen Schuler tatsichlich
nicht mit dem Thema in Berihrung gekommen
sind, oder dass sie der Interviewerin dartiber nicht
berichten wollten, da die Frage persénlicher Natur
war. Die Einstellung der Befragten, die am Sexting-
Dilemma beteiligten Personen unterstiitzen zu wol-
len — sei es im Zuge eines personlichen Gesprachs
oder durch die Begleitung eines Blind Dates —, fallt
auBerdem sehr positiv auf.

Fazit

Die Studienergebnisse konnten aufzeigen, dass das
Phdnomen Sexting im Leben Heranwachsender
ein einflussreicher Faktor im von digitalen Medien
durchdrungenen Alltag der Jugendlichen geworden
ist. Nachvollziehbar wird, dass Heranwachsende
Gefahren und Risiken als relevant bewerten und
diese abschétzen kénnen. Dabei verfiigen sie iber
ein ausreichendes Gefahrenbewusstsein. Da sich
Sexualisierung zu einem verhdltnismaBig offenen
Lebensfeld in unserer Gesellschaft entwickelt
hat, ist die Thematisierung von Sexting auch im
Bereich der Medienpéddagogik durch Pddagog*innen
zunehmend erforderlich, um Heranwachsende
zu einer kritisch-reflektierten, sexualbezogenen
Mediennutzung anzuleiten.
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Digitale Technologien pragen unsere Gesellschaft enorm und
verandern damit auch das Schulsystem: Schiiler*innen wach-
sen mit modernen Informations- und Kommunikationstech-
nologien auf. Doch auch Schulen kénnen die Digitalisierung
als Chance nutzen, fiir die Organisation, die Verwaltung und
natiirlich die Lehre. Die Software Schulmanager Online hilft,
den Schulalltag fiir alle Beteiligten einfacher zu gestalten.

Digitalisierung von

Organisationsprozessen an Schulen

Ramona Dietrich

Schulen sollten es als Pflichtaufgabe ansehen,
Kinder und Jugendliche zu einem sinnvollen
und kreativen Umgang mit digitalen Medien zu
beféhigen, sie aber auch fur die damit verbunde-
nen Gefahren sensibilisieren. Jedoch reicht nicht
allein der Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt. Eine leistungsfahige digitale Infrastruktur,
modernisierte organisatorische Abldaufe und die
Schulung von Lehrkrdften und Sekretariat im
Umgang mit digitalen Verwaltungstechnologien,
beispielsweise zur Verwaltung von Stundenpla-
nen, Krankmeldungen oder Elternsprechtagen,
sind ebenso entscheidend. Denn Schulen ms-
sen entlastet werden, damit mehr Zeit fur die
Unterrichtsgestaltung und Bildung bleibt. Die
digitale Schulentwicklung kann also nicht von
einzelnen Lehrkraften und deren Engagement
geschultert werden. Geklart werden muss da-
her, welche Chancen und Moglichkeiten digitale
Medien bieten und welche Rahmenbedingun-
gen flr deren Einsatz notwendig sind. Nur so
kann der Schritt ins digitale Zeitalter auch in den
Schulen gemeistert werden.

Mit Digitalisierung mehr Platz
fur Unterricht schaffen

Die Digitalisierung wird von zahlreichen Bil-
dungseinrichtungen als Chance begriffen, vor
allem Gymnasien sind hier meist schon Vorrei-
ter, jedoch hinken auch viele Schulen hinterher.
Oftmals scheitern sie an der technischen Grund-
ausstattung oder fachkundigen Unterstiitzung,
beispielsweise von IT-Expert¥innen, dem feh-
lenden technisch-pddagogischen Konzept und
der zusatzlichen Belastung der Lehrkrafte an
Schulen. Das zeigen auch wissenschaftliche Stu-
dien: Aus einer reprdsentativen Befragung der
Deutsche Telekom Stiftung und dem Institut fiir
Schulentwicklungsforschung der Technischen Uni-
versitdt Dortmund (2019) geht hervor, dass an
nur acht Prozent der Schulen eine ausreichende
Ausstattung an mobilen Gerdten vorhanden ist,
nur 44 Prozent bekommen eine ausreichende
technische Unterstiitzung, etwa bei der Wartung
der IT-Ausstattung. Nach Angaben von Bitkom
(2019) wirde jede*r Zweite der 503 befragten
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Die Digitalisierung an Schulen ermdéglicht effizientere Prozesse, zum Beispiel bei Krankmeldungen, bei

der Erstellung von Stundenpldanen oder beim Versand von Elternbriefen

Lehrkréfte digitale Medien gerne ofter einset-
zen. Hier nannten die Teilnehmenden als wich-
tigste Hurden fur die digitale Schule fehlende
Gerdte, die Sorge, dass die Technik im Unter-
richt versagt oder ein fehlendes padagogisches
Konzept. Es wird also deutlich, dass die digitale
Umristung an Schulen nicht am Engagement
des Personals, sondern vielmehr an Rahmen-
bedingungen scheitert (vgl. Schaumburg 2018).
Im Zuge digitaler Lé6sungen kénnen jedoch nicht
nur Lehrkrdfte ihren Unterricht interessanter
gestalten und kreativer arbeiten. Mit digitaler
Unterstiitzung kann auch die Burokratie
entschlackt und effizienter organisiert werden.
Der hohe Verwaltungsaufwand raubt vielen
Schulen Zeit und Nerven. Digitale Tools sollen
Lehrkrafte entlasten, damit diese sich mehr
auf ihr Kerngebiet konzentrieren kénnen,
die Unterrichtsgestaltung und Betreuung der
Schiler*innen. Mittlerweile gibt es ein um-

fassendes Angebot an mobilen Applikationen
und Schulsoftwares: Von der Informationsapp,
die bezlglich Stundenplénen, Schulausfall oder
anstehende Veranstaltungen auf dem Laufenden
hélt, Uber die digitale Unterrichtsorganisation
und das Klassenmanagement bis hin zum vir-
tuellen Lehrerzimmer, in dem das Kollegium
digital kommuniziert und Ergebnisse gemein-
sam erarbeitet. Einige Schulen nutzen solche
digitalen Helfer bereits, doch die Zahlen sind
noch stark ausbauféhig. Grundsétzlich sprechen
Lehrkrafte sowie Schulleitungen digitalen Lésun-
gen bei der Bewdltigung von Verwaltungsaufga-
ben ein groles Potenzial zu. Laut dem reprasen-
tativen Bericht Monitor Digitale Bildung geben
80 Prozent der Lehrkrafte und fast 90 Prozent
der 500 befragten Schulleitungen an, mithilfe
digitaler Tools administrative Aufgaben besser
erledigen zu kénnen (vgl. Bertelsmann Stiftung
2017). Es gilt also herauszufinden, welche Apps



sich in der Praxis bereits bewdhrt haben, und fur
welche Zwecke sich deren Einsatz anbietet — ein
Dschungel der digitalen Anwendungen, in dem
man sich erst einmal orientieren muss. Trotzdem
sollte die Digitalisierung als neuer Losungsansatz
begriffen werden, nicht als Problem. SchlieBlich
bietet der Einsatz digitaler Technologien einen
grolen Mehrwert — fir Schiler¥innen, Eltern,
Lehrkréfte und Verwaltung.

Mit Konzept erfolgreich:
Chancen und Potenziale
der Digitalisierung nutzen

Entscheidend flr eine zukunftsgerichtete Schul-
entwicklung und die erfolgreiche Nutzung
digitaler Medien ist ein ausgefeiltes Medien-
konzept, welches unter anderem Plane zur
padagogischen Zielsetzung, Personalentwick-
lung, digitalen Lernumgebung und zu Support
und Wartung enthdlt. Dieses sollte jeweils an
die padagogischen, organisatorischen, techni-
schen und personellen Rahmenbedingungen der
einzelnen Schulen angepasst werden. Das heil’t
aber nicht, dass alle Elemente des Schulalltags
digitalisiert werden miussen. Vielmehr gilt es,
Digitales und Analoges sinnvoll zu kombinieren.
So kann man die Qualitdt der Lehre und die
Motivation der Lernenden positiv beeinflus-
sen. Schiler*innen nutzen die ihnen vertrauten
Medien fiir den Unterricht und setzen sie an-
ders ein. Gleichzeitig profitieren sie auch ftr das
spatere Berufsleben. Der verantwortungsvolle
Umgang mit Technik, Medien und den eigenen
Daten ist in der heutigen Zeit schliefllich eine
essenzielle Fertigkeit.

Zudem eroffnet die Digitalisierung auch voll-
kommen neue Optimierungsmaoglichkeiten im
Hinblick auf bisher sehr aufwandige und zeit-
intensive Prozesse. Beispiele daflr sind etwa
die Dokumentation von Krankmeldungen, der
Versand von Elternbriefen oder die Aktuali-
sierung der Stundenpldne. Ein Grolteil dieser
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Aufgaben wird bisher analog abgewickelt, doch
mittels digitaler Tools kénnen administrative
Aufgaben sowie Informations- und Kommuni-
kationsprozesse um ein Vielfaches effizienter
gestaltet werden. Immerhin sind Informationen
dank digitaler Technologien Uberall und sofort
abruf- und steuerbar. Zentrales Ziel der smarten
Software-Lésungen ist es, die Blrokratie abzu-
bauen sowie Lehrkrdfte und Verwaltung von
ihren umfangreichen Tatigkeiten zu entlasten.
Oftmals fehlt es allerdings an Regelungen, wie
etwa bei der Anrechnung des Mehraufwands
von Lehrkraften beim Einlernen in den Um-
gang mit digitalen Medien. Ebenso zeigen die
Ergebnisse der Bertelsmann-Studie (2017), dass
die Themen Urheberrecht und Datenschutz fur
die Anwendenden eine groBe Herausforderung
darstellen. So ist bereits bei der Datenerfassung
Vorsicht geboten, da zahlreiche vertrauliche
Informationen und personenbezogene Daten
von Lehrkraften, Schiler*innen und deren El-
tern verarbeitet werden. Die Schulleitung ist
verpflichtet, zu jeder Zeit sicherzustellen, dass
der Prozess datenschutzkonform ablduft — auch
das sollte in einem Medienkonzept festgehal-
ten werden. Arbeitet die Schule mit externen
Dienstleistern, wie etwa einem IT-Support oder
Software-Anbieter, so liegt die Verantwortung
zwar auf beiden Seiten, aber auch dies gilt es
in entsprechenden Vereinbarungen eindeutig
klarzustellen.

Es wird also ein eigenes Rechtekonzept fur
Schulen zur Informationssicherheit und zum
Datenschutz bendtigt, damit die Technik effizi-
ent betrieben werden kann. Trotzdem sollten
sich Schultrdger davon nicht abschrecken lassen.

Technische Infrastruktur
als Rahmenbedingung

Technische Kriterien bestimmen die Geschwin-
digkeit, in der der Ubergang zur digitalen Schule
gestaltet werden kann. In erster Linie bedeutet



das eine schnelle Internetanbindung und
WLAN-Versorgung. Das ist die Grundvoraus-
setzung fur alle digitalen Anwendungen, ob fur
die Smartphonenutzung im Unterricht oder zur
Implementierung einer Schulverwaltungssoft-
ware. Zudem muss die technische Ausstattung
stets auf Qualitdt und Aktualitdt gepruft wer-
den. Dies sollte nicht weiter die ehrenamtliche
Aufgabe einzelner Lehrkréfte sein. Schulen muss
stattdessen eine ausreichende Unterstiitzung
bei der Entwicklung eines digitalen Ausstat-
tungskonzepts, der IT-Administration oder dem
Support geboten werden. Doch einigen Schulen
fehlen schlichtweg die finanziellen Mittel fir
eine ganzheitliche digitale Umrlstung. Zwar
stellen im Zuge des Digitalpakt Schule der Bund
und die Lander in einem Zeitraum von finf Jah-
ren Gelder unter anderem fir die zeitgemale
digitale Infrastruktur an Schulen zur Verfugung.
Schultréger kénnen seit 2019 finanzielle Foérder-
mittel beantragen. Die Problematik: Ein Drittel
der Lehrkrdfte arbeitet derzeit ohne jegliches
Medienkonzept (vgl. Deutsche Telekom Stiftung
2019). Das ist jedoch das entscheidende Kri-
terium, denn klare pddagogische Ziele und ein
Einsatzkonzept fur die Technologie sind Voraus-
setzungen fur eine entsprechende Forderung.
Schulen sollten sich also darum bemuhen, ein
solches Medienkonzept aufzusetzen — in vielen
Bundesldndern gibt es hierfir Medienberaten-

de, die bei der Erstellung unterstiitzen.

Gemeinsam digitale
Schule erméglichen

Ein entscheidender Hebel firr eine erfolgreiche
digitale Transformation von Schulen ist neben
einem ausgefeilten Konzept und der techni-
schen Ausstattung die wirksame Einbindung und
Uberzeugung des Kollegiums: Nur wenn alle an
einem Strang ziehen, bringen digitale Werkzeuge
die gewinschte Erleichterung. Man kann indes
nicht von Lehrkraften verlangen, dass sie ihren

Schiler*innen digitale Kompetenz vermitteln,
wenn in dieser Hinsicht viele von ihnen selbst
Nachhilfe benétigen. Die Mitarbeitenden mis-
sen also zundchst selbst im Umgang mit digitalen
Tools geschult werden. Um eventuell auftretende
Angste vor der Verdnderung gewohnter Ar-
beitsabldufe zu tUberwinden, kann beispielsweise
eine sogenannte Digital-Arbeitsgruppe gebildet
werden. Diese kiimmert sich um die praktische
Umsetzung des jeweiligen Medienkonzepts und
sichtet beispielsweise verschiedene Programme,
wahlt daraus eines flr die Schule und begleitet
die Einfuhrung. Die Mitglieder der Digital-
Arbeitsgruppe sollten allerdings nicht zusatzlich
zu ihrem reguldren Pensum belastet werden. Aus
diesem Grund benétigt es gewisse Regularien,
wie etwa Anrechnungsstunden fir medienerzie-
herische Aufgaben. Des Weiteren sollten in der
Gruppe nicht nur technikaffine Mitarbeitende
vertreten sein, sondern auch solche, die der
Technik gegenilber eher etwas zurlickhaltender
sind. Ist das Kollegium gegenlber der Imple-
mentierung digitaler Tools besonders kritisch,
kann es helfen, zunachst nur einzelne Abldufe zu
digitalisieren. So kann es sich — hoffentlich — nach
und nach von den Vorteilen und der Arbeits-
erleichterung Uberzeugen. StoBt die Umstellung
auf Anklang im Kollegium, kénnen in der Folge
schrittweise weitere Abldufe digitalisiert werden.

Der digitale Werkzeugkasten:
Orientierung im Tool-Dschungel
gewinnen

Inzwischen gibt es eine Vielzahl digitaler Werk-
zeuge im Bildungsbereich. Die Tools liefern je
nach Ausrichtung einen didaktischen oder admi-
nistrativen Mehrwert. Wird man das erste Mal
mit diesem untbersichtlichen Markt konfrontiert,
stellt sich die Frage, welche digitalen Tools den
Schulalltag nun tatsdchlich erleichtern — sei es
bei der Unterrichtsgestaltung oder beim Aus-
tausch mit Schiler*innen, Eltern und Kollegium.
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Digitale Tools kénnen Schulen sowohl im didaktischen als auch im administrativen Bereich unterstiitzen

Die Auswahl passender Tools steht im engen
Zusammenhang mit der Zielsetzung und den
technischen Mitteln vor Ort. Bereits kleine
digitale Hilfestellungen wie etwa Informations-
Apps fur Schiler¥innen, Eltern, Lehrkrafte und
die Verwaltung kénnen den Schulalltag erheblich
vereinfachen. Um Elternbriefe digital zu ver-
senden und Krankmeldungen online entgegen-
zunehmen genugt beispielsweise ein einziger
Computer in der Verwaltung.

Insgesamt sollte — ob bei der Auswahl des
passenden Schulverwaltungstools oder anderer
digitaler Instrumente — die Medienkompetenz
aller Beteiligten miteinbezogen werden. So wird
bei der Nutzung einer App beispielsweise vor-
ausgesetzt, dass deren Handhabung bekannt,
verstanden und beherrscht wird. Zudem sind
der Datenschutz, eine selbsterklirende Benut-
zeroberfliche, die Mobilitit, eine reibungslose
Funktionsfahigkeit und der zuverldssige Support
zentrale Elemente des Entscheidungsprozesses.

Ebenso ist es essenziell, trotz aller Angebote und
Diskussionen nicht den Kern aus den Augen zu
verlieren: den Unterricht und damit auch die
Bildung der Schiler¥innen zu verbessern. Die
digitale Umrlstung von Schulen geht selbstver-
standlich mit zahlreichen Verdnderungen einher,
die eine anfdngliche Mehrbelastung mit sich
bringen, doch der positive Effekt, der sich durch
die Entlastung der Verwaltung und der Lehrkrafte
aulert, tritt schnell ein.

Digitalisierung in der Praxis
anwenden: Schulmanager Online

So viel zur Theorie. Wie werden die einzelnen
Schritte bewerkstelligt — vom ersten Vorschlag ei-
nes vielversprechenden Tools lber die Integration
bis hin zur Erfolgskontrolle? Die Stadt Friedberg
in Bayern hat sich beispielsweise mit all ihren finf
Schulen, darunter Grund- sowie Mittelschulen,
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zur Implementierung des digitalen Schulverwal-
tungstools Schulmanager Online entschieden. Der
urspriingliche AnstoB dazu kam von der Rektorin
der Johann-Peter-Ring-Grundschule Ottmaring, die
auf einer Schulleiterfortbildung auf digitale Ver-
waltungstools aufmerksam wurde und die Nut-
zung derer den Schulen in Friedberg vorschlug.
Daraufhin wurde bei einem gemeinsamer Termin
mit allen Schulen und der Stadt, die als Auf-
wandstrager fungiert, das Tool vorgestellt: Funk-
tionalitaten, Optimierungsmoglichkeiten und die
unterschiedlich kombinierbaren 16 Module. Die
Einfuhrung des Tools wurde beschlossen, mit
dem Ziel, organisatorische Ablaufe zu verein-
fachen und vor allem Papier einzusparen. Jede
Schule wahlte sich einzelne Module des Tools
aus: Weiterfihrende Schulen starteten meist mit
umfangreicheren Paketen, um nun beispielsweise
Klassenarbeiten online einzutragen, Elternbrie-
fe elektronisch zu erstellen und zu versenden,
Technik fur den Unterricht zu reservieren oder
Geld fur Blicher und Ausflige von den Eltern
nicht mehr im Unterricht einsammeln zu mussen.

Schiler*innen nutzen die Software, um sich fur
Wabhlfacher einzutragen oder aktuelle Vertretun-
gen und Termine von Klassenarbeiten im Blick
zu haben.

Die Grundschulen wdhlten anfangs nur zentrale
Module aus, wie etwa den Kalender, das Klassen-
buch, den Stundenplan, das Schwarze Brett sowie
die elektronische Krankmeldung. Krankmeldun-
gen koénnen so von den Eltern per Klick am Com-
puter oder Smartphone eintragen werden. Um
allerdings der Sorge entgegenzuwirken, dass sich
die Schuler*innen so selbst krankmelden, muss
weiterhin eine schriftliche Krankmeldung einge-
reicht werden — das Tool ersetzt fur die Eltern
lediglich den Anruf am Morgen, das Sekretariat
spart sich so einige Telefonate vor Schulbeginn.
Das Klassenbuch ermoglicht Lehrkriften eine
Ubersicht (iber krankgemeldete bzw. abwesen-
de Schiler*innen und bietet die Moglichkeit,
Unterrichtsstoff und Hausaufgaben einzutragen.
Die elektronische Datensammlung erméglicht die
Auswertung von Fehlzeiten oder Lehrnachweisen.
Die Anschaffung von spezieller Hardware ist nicht



notig, da die Nutzung von Schulmanager Online
nur ein Computer in der Verwaltung zwingend
erforderlich ist; dieser ist in jeder Schule vorhan-
den. Endgerate fur Lehrkrafte sind hilfreich, aber
nicht notwendig. Um abwesende Schiler*innen
aus dem Klassenzimmer heraus einzutragen,
benotigt jedes Klassenzimmer ein internetfdhiges
Endgerdt und funktionierendes WLAN; optional
nutzen einige Lehrkrafte ihr privates Endgerét.
Die Software lauft auf Servern in einem zertifi-
zierten Rechenzentrum in Deutschland und alle
Daten werden verschlusselt Gbertragen. Durch
das Rechtekonzept ist zudem sichergestellt, dass
Nutzende nur die Daten sehen, die sie betreffen.
Die Lehr- und Verwaltungskréfte wurden im Vor-
feld der Einflihrung umfassend geschult und die
Eltern per Brief informiert. Inzwischen sind bereits
94 Prozent aller Eltern dabei, jedoch nicht alle, da
sie beispielsweise digitale Medien ablehnen. In
Brennpunkt-Schulen besteht oft das Problem,
dass viele Eltern und/oder Schiler*innen kein
Deutsch sprechen und das Tool daher gar nicht
bedienen konnen. Die wichtigsten Prozesse, wie
das Sammeln von Unterschriften der Eltern, wer-
den daher weiterhin analog abgewickelt.

Vorteile des digitalen Schulverwaltungstools sieht
die Rektorin aus Ottmaring vor allem in der ein-
fachen Bedienfreundlichkeit. Zwar sei sie selbst
digitalen Medien gegentber aufgeschlossen, aber
auch weniger Technik-Begeisterten sei das System
zu empfehlen. Eine groBere Aufgabe werde die
Implementierung des Tools fur die Schule sicher
zum neuen Schuljahresanfang, wenn alle neuen
Schiler*innen eigepflegt werden miussten, doch
sei dies auch im analogen Schulalltag immer eine
Herausforderung in der Verwaltung.

Fazit

Grundsatzlich hat die Digitalisierung groRes
Potenzial, die Schulkultur nachhaltig zu verbes-
sern. Doch der digitale Wandel kann nur dann
erfolgreich gestaltet werden, wenn er Schritt
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fur Schritt, konsequent und strategisch durch-
geflhrt wird. Hinsichtlich des Medienkonzepts
lasst sich feststellen: Das Rad muss nicht im-
mer wieder neu erfunden werden, man kann
sich durchaus an bewéhrten Methoden und
Lésungen orientieren. Auch ist klar, dass sich
nicht alles via Laptop und smarten Systemen
umsetzen lasse. Doch Bildungseinrichtungen
sollten jetzt die Chancen und Potenziale digi-
taler Medien erkennen — und die neuen Tech-
nologien implementieren. SchlieBlich eroffnet
die Digitalisierung vollkommen neue Raume der
Kreativitat, Interaktion und Kommunikation. So
wurden bereits wichtige und richtungsweisende
Impulse gesetzt, um Schulen fit fur die Zukunft
zu machen, wie Fordermittel im Rahmen des
Digitalpakt Schule, ein umfangreiches Angebot
an Schulsoftwares und Tools sowie externe
Beratung.
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Der Artikel gibt einen Uberblick iiber offene Werkstitten,
Kreativstitten und Orte, an denen Neues erfahren und ge-
lernt werden kann. Diese Orte firmieren unter Bezeichnungen
wie Makerspace oder FabLab - und haben unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen. Es wird versucht, die Breite des An-
gebots aufzuzeigen und spezifische Charakteristika herauszu-
stellen. Exemplarisch wird das Kaiserslauterer iQL-Lab in die
Vielfalt der Orte eingeordnet.

Makerspace, Hackerspace und
Social Lab im universitaren Kontext
Gemeinsamkeiten und Abgrenzungen

Claudia Schumacher

Seit einigen Jahren kann beobachtet werden,
dass an Universititen, Bibliotheken, Schulen,
staddtischen Einrichtungen sowie in privaten Ein-
richtungen Orte geschaffen werden, in denen
digitale Technik zur Verfligung gestellt wird,
damit Menschen individuell oder gemeinsam
selbstgesteuerte Lernprozesse vorantreiben.
Offenkundig besteht ein Interesse an praktischen
Tatigkeiten mit digitalen Medien, sodass (neue)
Raume’, die unter Bezeichnungen wie Social Lab,
Media Lab, Makerspace, Hackerspace, HackLab
oder FablLab firmieren, entstehen konnten.

Labore bzw. Labs existieren in unterschiedlicher
Ausprdgung schon lange im Bildungskontext,
und die jeweiligen Konzeptionen sind sich in
ihren grundsatzlichen Zielstellungen durchaus
dhnlich: Sie dienen der vertieften Auseinander-
setzung mit Lerngegenstdnden und haben eine
starke Problemlésungsorientierung (vgl. u. a.
Hofhues/Schiefner-Rohs 2017). Méglicherweise
sind infolge der Digitalisierung und der Hoch-
schulstruktur-Reformen — verbunden mit einer

starkeren Kompetenzorientierung — Rahmenbe-
dingungen entstanden, die auch im Hochschul-
kontext eine ,Renaissance' von Lernlaboren und
-werkstdtten begunstigt haben.

Im Folgenden werden unterschiedliche For-
men dieser ,neuen’ Rdume bezlglich ihrer
theoretisch-konzeptionellen Unterschiede erér-
tert und mit Beispielen aus dem universitdaren
Umfeld exemplifiziert. Es wird der Versuch
unternommen, die Vielfalt aufzuzeigen und
die jeweiligen Charakteristika herauszustellen.
Daran ankntpfend wird das Kaiserslauterer
iQL-Lab beschrieben und in die Vielfalt der Orte
eingeordnet.

Formen von Laboren und ,Spaces'

Medienlabore/Media Labs

Medienlabore im universitdren Kontext widmen
sich vorrangig den Herausforderungen der IT-
gestiitzten Lehre. Ublicherweise wird in ihnen



neuartiges technisches Equipment zur Verfligung
gestellt, das dort erprobt werden kann (z. B. zur
Erstellung von Bild- und/oder Tonaufnahmen).
Medienlabore sollten in der Regel Uber eine
hinreichende finanzielle Ausstattung verfliigen,
sodass sie nicht auf die Verwendung von Open-
Source-Software angewiesen sind. Gleichwohl
kann bei der Ausstattung hierauf zuriickgegriffen
werden, um die Nutzenden im Umgang mit offe-
nen Bildungsressourcen zu sensibilisieren.
Einzelne Medienlabore an Hochschulen kén-
nen auf eine lange Historie zurlckblicken, da
einige Medienzentren bereits in den 1960er-
Jahren gegriindet wurden (z. B. Medienzentrum
MeZ der Pédagogischen Hochschule Heidelberg
oder das Medienlabor der Universitit Augsburg).
Medienlabore sind jedoch nicht nur im uni-
versitiren Kontext zu finden. So fokussiert
sich beispielsweise das Media Lab Bayern auf
Akteur*innen aus der Medienbranche, insbeson-
dere auf Nachwuchsjournalist*innen.

(Digitale) Learning Labs/Lernlabore

Lernlabore bzw. Learning Labs fokussieren auf
Lern-/Bildungsprozesse und deren Erforschung.
Das Ziel besteht (oft) darin, interessierten Leh-
rende Erprobungsrdume zur Verfugung zu stel-
len, in denen sie neue Konzepte ausprobieren
kénnen.

Die bereitgestellten Medien umfassen analoge
(Blcher, Kartenmaterial etc.) und/oder digitale
Zugdnge (Tablets mit Apps) bis hin zu moderns-
ter Technik (Eyetracker, Augmented-Reality-
Brillen).

Lernlabore missen aber nicht zwangslaufig nur
eine Unterstlitzungsmalnahme fir Lehrende
darstellen. So fokussiert das Lernlabor am Karls-
ruher Institut fiir Technologie (KIT) auf die Lern-
prozesse der Studierenden, beispielsweise mit
Kursen zu Zeit- und Selbstmanagement. Und
innerhalb eines kollaborativen und selbstgesteu-
erten Lernkonzepts zielt das Learning Lab Digital
Technologies der Hochschule Miinchen auf die
Vermittlung von Funktionalititen digitaler Ge-
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rate an Studierende wie auch auf die Reflektion
dahinterliegender Architekturen.

AuBerhalb des universitiren Kontextes finden
sich Lernlabore wie das der Bielefelder Biilt-
mannshofschule?, die sich den Bedirfnissen von
Schiler*innen im Kontext eigenverantwortlicher
Lernprozesse widmet.

FabLabs

Das erste Fablab (Fabrication Laboratory) wur-
de 2002 am Massachusetts Institute of Tech-
nology (MIT) von Neil A. Gershenfeld initiiert,
und legte den Grundstein fur die sogenannte
Maker-Bewegung. In Deutschland entstand das
erste Fablab im Jahr 2009 an der RWTH Aachen
University.

FablLabs sind Orte, an denen eine Reihe von
digitalen Werkzeugen bereitsteht (z. B. 3D-Dru-
cker), damit Produkte eigenstdndig hergestellt
werden konnen (vgl. Assaf 2014). Diese Labore
bieten die Méglichkeit, sich in Einfhrungskur-
sen mit den vorhandenen Werkzeugen vertraut
zu machen, mit den verschiedenen Werkzeugen
zu arbeiten, sich auszuprobieren, Ideen zu ent-
wickeln bzw. zu realisieren (vgl. Schén 2014).
Mittlerweile sind FablLabs — genau wie Hacker-
spaces — an vielen Standorten in Deutschland
erreichbar. Der Unterschied zwischen Maker-
spaces, Hackerspaces und FablLabs ist flieRend,
sie alle stellen (meist) Arbeitstechnik zur Verfi-
gung und bieten Raum fir die gemeinsame Ar-
beit an neuen Ideen. Hackerspaces fokussieren
allerdings die Annédherung der Bevélkerung an
die Computertechnik, wohingegen in Fablabs
und Makerspaces das Erschaffen neuer Giter im
Sinne einer offenen Werkstatt im Vordergrund
steht.

Durch die gesunkenen Anschaffungskosten fur
hochwertige technische Ausstattung kdénnen
FabLabs wie an der Universitét Siegen oder das
Fablab Miinchen inzwischen vielfdltige Ferti-
gungsmoglichkeiten anbieten, und demokrati-
sieren mit ihrem ,Offenen-Werkstatt-Gedanken'
Prototyping und Produktion (vgl. Bergner 2017).
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Am MIT wurde eine internationale Fab Charter
entwickelt, welche siamtliche FablLabs zur Ein-
haltung verschiedener Regeln verpflichtet (vgl.
Fastermann 2016). Hierunter zdhlt beispiels-
weise die Vorgabe, den Zugang zur Werkstatt
nicht einzuschranken, selbst wenn kommerzielle
Aktivititen vorgesehen sind. Der Offentlichkeit
sollte demnach mindestens einmal pro Woche
ein freier Zugang zum Equipment ermoglicht
werden. Auch muss in allen Fablabs eine ge-
meinsame /\/\indestausstattung (wie Lasercutter,
3D-Drucker und vieles mehr) zur Verfligung
stehen, und fir alle Nutzenden weltweit die
Herstellung derselben Produkte sichern. Aus-
schlieBlich Werkstatten, die sich den Prinzipien
der Fab Charter verpflichtet fuhlen, werden
auch in die Liste der Fablabs aufgenommen
(vgl. Schén/Ebner 2017).

Dartber hinaus stehen einige Labore auch
Schulklassen und Interessierten im Rahmen von
Workshops, Kursen und Ausstellungen offen.
FabLabs sind demnach, &dhnlich wie Maker-
spaces, Einrichtungen, die zum Herstellen von
Artefakten dienen. Damit handelt es sich um
offene Werkstatten, in denen mithilfe der zur
Verfugung gestellten Technik neue Produkte
entwickelt werden kénnen.

Makerspace

Im Sinne der Maker-Bewegung, bei der es um
das Tun geht, geht es in Makerspaces auch um
den offenen Austausch. Sie sind hdufig Aus-
gangspunkt fur Start-ups. Mithin Idsst sich in
der Maker-Bewegung durchaus eine ,Demokra-
tisierung gesellschaftlicher und 6konomischer
Produktionsprozesse" (Aufenanger et al. 2017,
S. 4) erkennen.

Ublicherweise werden in Makerspaces industrielle
Produktionsverfahren sowie Technik zur eigen-
standigen Herstellung von Dingen zur Verfligung
gestellt. Die Verwendung der unspezifischen Be-
zeichnung ,Dinge' ist durchaus passend, ,denn
der Nutzer soll in seiner Kreativitdit moglichst
nicht eingeschrankt werden" (Horn 2014, o. S.).
Im Gegensatz zu Hackerspaces wird bei Maker-
spaces tendenziell stdrker auf eine ansprechende
Gestaltung der Raumlichkeiten (well-considered
shop layouts) geachtet (vgl. Ultimaker, o. J.).
Auch wenn die Maker-Bewegung in Deutsch-
land noch nicht die gleichen Schnittstellen zur
institutionalisierten Bildung ausgebildet hat wie
in den USA (vgl. Mietzner/Lahr 2017; Bergner
2017; Barrett et al. 2015), so sind sie an deut-
schen Universitaten keine Seltenheit (vgl. Maker-
space Wiesbaden) und ziehen mit kooperativen



Hackerspace Charlotte

Angeboten, wie das der Stadtbibliothek Kéln zu-
sammen mit der Kolner ding fabrik (vgl. Scheurer
2017), nun allmahlich auch in Schulen ein (vgl.
Aufenanger et al. 2017).

Hackerspace

Hackerspaces wiederum sind dauerhaft oder
tempordr eingerichtete Orte, an denen sich
Hacker*innen treffen, um gemeinsam zu pro-
grammieren — und mit der vielfach bereitgestellten
Technik Artefakte zu erstellen. Darliber hinaus
besteht das Ziel in der Regel darin, einem inter-
essierten, aber unkundigen Publikum Know-how
aus dem Computerbereich naherzubringen, wie
es der Anfang der 1980er-Jahre gegriindete Chaos
Computer Club (CCC) umsetzt. Die Etablierung von
Hackerspaces wurde unter anderem durch die
CCC-Schrift Hackerspace Design Patterns (Haas et al.
2007) vorangebracht. Hacker*innen verfiigen tber
technische Féhigkeiten und sind in besonderer
Weise in der Lage, Computerprobleme zu I6sen.
In offentlichen Diskursen ist die Bezeichnung
Hacker' oftmals negativ konnotiert, sie werden
mit kriminellen und destruktiven Aktivitdten in
Verbindung gebracht. Dieses klischeehafte Vorur-
teil trifft jedoch hochstens auf einen kleinen Teil
der Hacker-Szene zu (vgl. ausfuhrlicher zur Ver-
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v

wendung des Hackerbegriffes Glaser 2015; Jaglo
2013; Scholz 2014; Witte 2013). Hacker*innen
konnen vielmehr als  kreative Tiftler" (Aufenanger
et al. 2017, S. 5) betrachtet werden, die im Bereich
von Hard- und Software Lésungen finden, um sie
anschlieBend anderen zur Verfugung zu stellen.
Ahnlich wie bei Makerspaces ist der ,Gemein-
schaftsgedanke von zentraler Bedeutung" (ebd.).
An deutschen Universitdten sind Hackerspaces
eher ungewdhnlich, da sie in Deutschland in der
Regel Dependancen des CCC darstellen. Aller-
dings finden dort einzelne Veranstaltungen statt,
in denen die Ideen von Hackerspaces umgesetzt
werden (z. B. der Hackathon /20THack an der
Universitat Bremen). Genius Loci Lab, das Hacklab
der Universitdt Weimar, stellt eine jdhrlich statt-
findende (einwdchige) Veranstaltung von Studie-
renden dar, die mit dem Licht-Installations-Festival
Genius Loci der Stadt Weimar im Zusammenhang
steht (vgl. Weinreich 2017).

Einen sehr bekannten deutschen Hackerspace, im
Sinne eines physikalischen Raums, bietet der Verein
c-base, dessen Vereinszweck unter dem Motto ,be
future compatible' Fortbildungen in den Bereichen
Hard- und Software sowie Netzwerke mithilfe von
Schulungen, Vortragen, Workshops und kulturellen
Veranstaltungen aller Art im Fokus hat.

CC BY Hackerspace Charlotte_flickr
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Genius Loci Lab der Bauhaus Universitat Weimar

Einordnung eines neuen Labors:
Das Kaiserslauterer iQl-Lab

Die Akteur*innen, die im Immersive Quantified
Learning Lab (iQL-Lab)* wirksam sind, kommen
aus dem Deutschen Forschungszentrum fir Kiinst-
liche Intelligenz (DFKI) und von der Technischen
Universitat Kaiserslautern (TUK). Von Seiten des
DFKI steht die automatisierte Forschung im Vor-
dergrund, von Seiten der TUK-Sozialforschung
wiederum Lernforschung sowie didaktische
Uberlegungen, die in die Gesellschaft transferiert
werden sollen. Dementsprechend konnten sich
die Beteiligten auf zwei grundsatzliche Schwer-
punkte des Labors einigen: die Beforschung und
die Bereicherung von Lehr-Lern-Szenarien.

Geschaffen wird eine cyber-physische Lern-
umgebung, um Einblicke in individuelles Lern-
verhalten und die Bedingungen von Lernerfolg
zu erhalten. Zu den bereitgestellten Techno-
logien gehodren unter anderem Eye-Tracking,
Schrifterkennung oder Augmented Reality.
Die verschiedenen Technologien dienen dazu,
adressatenspezifische, interaktive und par-
tizipative Lernkonzepte zu entwickeln. Auf
diese Weise koénnen Lehr-Lern-Konzepte zur

Initiierung individueller kognitiver Prozesse ent-
wickelt und/oder optimiert werden.

Im iQL-Lab sind umfangreiche Forschungsaktivi-
taten vorgesehen. Mithilfe moderner Technologien
werden beispielsweise Daten zum Lernprozess
erhoben, um individuelle Pradispositionen sen-
sorbasiert analysieren zu konnen. Mit der Ver-
wendung  kognitions-psychologischer Analyse-
verfahren sowie von Deep-Learning-/Big-
Data-/Machine-Learning-Verfahren von Lernpro-
zessen soll es ermdglicht werden, just-in-time’
individuelle Unterstitzungsmafinahmen fir jede
Altersgruppe bereitzustellen. So kann beispielsweise
die Belastung der Lernenden ermittelt werden.
Das iQL-Lab ist gleichwohl als multifunktionaler
Raum konzipiert, der in Zusammenarbeit mit Schu-
len, Hochschulen und Unternehmen aus der Region
ganz bewusst verschiedene Zielgruppen adressiert.
Durch die vielfdltige Technik* und die verschie-
denen Veranstaltungsformate kann man das iQL-
Lab in die Néhe digitaler Innovation Hubs verorten.
Innovation Hubs sind Veranstaltungen, Projekte
und Unternehmungen, bei denen es darum geht,
zukUnftige Technologien und Trends in den Blick zu
nehmen, aber auch Know-how auszutauschen und
Zukunftstechnologien auszuprobieren. Dies wird
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Form Beispielhafte Funktion Beispielhafte Beispielhafte
(eigenstandig und/oder Ausstattung Zielgruppe
angeleitet)

Medienlabor Vermittlung von Technik zur Erstellung von Institutionszugehdrige
Kompetenzen zur Lehr-Lern-Materialien und/oder Zielgruppe, alle
Mediengestaltung und eigenen Medienprodukten: Interessierten,
Mediennutzung Kameras, Mikrofone, Computer- Start-ups

programme, Apps, Videoschnitt-
Arbeitsplatze

(digitales) Beforschung und technische Hilfsmittel Institutionszugehorige

Lernlabor Bereicherung von (Geratschaften und Software) Zielgruppe, ggf. alle
Lehr-Lernprozessen zur Unterstitzung und Interessierten
und -settings Erforschung von Lernprozessen,

wie zum Beispiel Eyetracker,
Tablets, Whiteboards/
Smartboards, Laptops, Apps

FabLab Herstellung neuer gestaltungsorientierte alle Interessierten,

Produkte Technik wie 3D-Drucker, Institutionszugehorige,
Lasercutter (festgelegte Start-ups
Ausstattung, vgl.
www.fabfoundation.org)

Makerspace Herstellung neuer gestaltungsorientierte Technik alle Interessierten,
Produkte wie 3D-Drucker, Lasercutter Mitglieder, Start-ups

Hackerspace/ Herstellung neuer gestaltungsorientierte Technik alle Interessierten,

Hacklab/ Produkte; gemeinsames wie 3D-Drucker, Lasercutter Hacker*innen

Hackathon Programmieren; sowie Computer(-technologie)

Verstdndnis Gber
digitale Technik in der
Bevélkerung férdern

Tab. 1. Generalisierte Ubersicht: Medienlabore, Lernlabore, Fablabs, Makerspaces, Hackerspaces

beispielsweise umgesetzt beim jahrlichen Innovati-
onstag des Innovation Hubs, einer von der Europé-
ischen Union und dem Land Nordrhein-Westfalen
im Rahmen des EFRE-Programms unterstitzten
Unternehmung in Dusseldorf.

Moglicherweise kénnte im Rahmen eines solchen
Innovation Hubs das Format Hackathon weiterent-
wickelt werden. Im Sinne von Media Labs kénnten
im iQL-Lab ebenso eigene Projekte, beispielsweise
mit den dort vorhandenen Tablets und der darauf
befindlichen Software, durchgeftihrt werden.

Trotz Fokussierung auf das Lernen ist eine generelle
Offnung moglich und kann durch weiterfiihrende
Nutzungen des Labs schnell auch andere Auspra-
gungen erlangen. Die Konzepte wandeln sich den
Bedurfnissen der Zielgruppen entsprechend.

Zusammenfassung

Es besteht eine groRe Vielfalt an Laboren,
die sich nach ihren jeweiligen Schwerpunkten
voneinander differenzieren lassen, ohne eine
absolut trennscharfe Grenzziehung, da zum
Teil mehrere Prinzipien miteinander kombi-
niert werden. Im Verstdndnis nach Wong und
Partridge (2016) verweisen die unterschiedli-
chen Bezeichnungen zwischen Labs und Spaces
auf ein und dieselbe Art von Raum: ,all provide
opportunities for informal, hands-on learning"
(S. 144). Die sogenannten Spaces weisen Ahn-
lichkeiten zu den Laboren auf, haben aber
einen stdrkeren Fokus auf die Computertech-
nologie oder traditionelle Werkzeuge, und der
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Do-it-yourself-Gedanke ist stdrker ausgeprégt.
In Hackerspaces liegt der Fokus hingegen auf
der Softwareerstellung und dem Umgang mit
Software und Tools, wéhrend in Makerspaces
die anwendungsorientierte Auseinandersetzung
mit Software oder webbasierten Tools eher
in den Hintergrund riuickt (vgl. Latham 2018;
Tab. 1).

Die Vielfalt der Begrifflichkeiten ldsst zwar den
Eindruck entstehen, dass sich hieraus ein be-
stimmtes Konzept ableiten lieBe, was jedoch
weder bei Spaces noch bei Laboren/Labs der
Fall sein muss. So ldsst sich auf der theoretischen
Ebene zwar eine gewisse Begriffsscharfe herstel-
len, jedoch nicht in der praktischen Umsetzung
beobachten.

Anmerkungen

" Hier kann auch ein virtueller Raum gemeint sein.

2 Ausgewdhlte Prasentationen der Kinder sind zuganglich
unter www.bueltmannshofschule.de/161-Lernlabor.

3 Das iQL-Lab ist ein Kooperationsprojekt der Techni-
schen Universitdt Kaiserslautern und dem Deutschen
Forschungszentrum fiir Kiinstliche Intelligenz (DFKI), welches
2018 gestartet ist. Fur die Gesamtprojektleitung sind Prof.
Andreas Dengel (DFKI-Standortleiter in Kaiserslautern) und
Prof. Jochen Kuhn (Leiter der AG Didaktik der Physik an der
Technischen Universitat Kaiserslautern) verantwortlich.

4 Die vorhandene Technik reicht von Microsoft Hololenses
Uber Tobii Eyetracker und zwei Ricoh Smartboards sowie
Microsoft Surface-Rechnern, HTC Vive, Nintendo Switch und
iPads bis hin zu Sitzdrucksensoren im Prototypenstadium.
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Keine Zeit fiir gewodhnliches Kino
70. Berlinale — starke Sektion GENERATION

Die Jubildumsausgabe der Berlinale: neue Leitung, leichte Anderungen der Programmsektionen,
ein durchschnittlicher WETTBEWERB und gute Filme in GENERATION, der Schiene mit Filmen fur
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene (Kplus und 14plus). Viele Diskussionen und Berichterstat-
tungen drehten sich dieses Mal um das neue Berlinale Leitungs-Duo Mariette Rissenbeek und Carlo
Chatrian, wie beinahe in jedem Jahr wurde viel tiber die Qualitat der Wettbewerbsfilme gesprochen,
und die Frage, welche Stars nach Berlin kdmen. An dieser Stelle soll es jedoch um die Filme gehen.

Bei den 70. Internationalen Filmfestspielen 2020
konnte durchaus wieder die Vielfalt der Kunstform
Kino gefeiert werden. Die Vorflhrungen waren
bestens besucht und das Publikum hat sich den
gesellschaftlichen und politischen Themen vieler
Filmbeitrdge gestellt. Insbesondere in der Sektion
GENERATION war es ein guter Jahrgang, in dem
die Zuschauer*innen manche Filme frenetisch
bejubelt haben, aber auch die Q&A-Runden fir
kritische und unbequeme Fragen nutzten. Es gab
formal wie inhaltlich anspruchsvolle Filmerzghlun-
gen, die auch das junge Publikum herausforder-
ten, und bewiesen, dass Kino nach wie vor ein
politischer Raum sein kann. GENERATION-Leiterin
Maryanne Redpath fasste treffend zusammen:
,Dies ist keine Zeit fur gewdhnliches Kino".

Starke Filme von Regisseurinnen

Im GENERATION Programm liefen insgesamt
59 Filme (ca. die Halfte davon Langfilme) aus
34 Nationen. 29 Filme waren Weltpremieren und
bei knapp 60 Prozent fihrten Frauen Regie. Eine
verstarkt weibliche Perspektive sorgte im Hinblick
auf die Themen und Inhalte fir spannende Bei-
trage. Zahlreiche Geschichten stellten Protago-
nistinnen ins Zentrum und zeigten facettenreiche
jugendliche Hauptfiguren: heldenhaft, rebellisch,
mutig und provokant, aber auch fragend, offen,
verletzlich und einzigartig.

Madchen, die nicht aufgeben

Drei der Filme flr Jingere in GENERATION Kplus
zeichneten sich durch starke Ensembleleistungen
Las Nifias (Schoolgirls) handelt von einer
Gruppe Schilerinnen einer katholischen Méad-
chenschule im Spanien der 1990er-Jahre. Nach-
dem eine neue Mitschiilerin in die Klasse gekom-
men ist, beginnt die eher zuriickhaltende Celia
(Andrea Fandos) gegen die strengen Regeln auf-
zubegehren. Zundchst in eher kleinen Gesten, be-
starkt durch Texte aus Popsongs und die Dynamik
ihrer Peergroup wird die Elfjdhrige rebellisch und

aus.

stellt fur die Erwachsenen unangenehme Fragen.
Nicht zuletzt an die Mutter (Natalia de Molina),
die Celias Herkunft bislang hinter einer Fassade
aus Llgen verstecken konnte. Regisseurin Pilar
Palomero hat in Sarajevo Regie studiert und zeigt
mit Las Nifias ihr Spielfilmdebut.

Zwischen Zugehorigkeit und Abrenzung

Der franzésische Film Mignonnes (Die SiifSen) von
Maimouna Doucouré hat eine thematische Paral-
lelitat zu Las Nifias. Auch hier prallen konservative,
religids-motivierte Traditionen der Elterngeneration
mit den aufkeimenden Winschen der Heran-
wachsenden aufeinander. Amy ist elf und mit ihrer
Familie aus dem Senegal nach Paris gezogen. Das
Mddchen ist fasziniert von einer Gruppe Madchen,
die fur sie ungewohnt freizligig gekleidet sind und
jede freie Minute fir Tanziibungen nutzen. Amys



© Jean-Michel Papazian/Bien ou Bien Productions

Mignonnes | Cuties | Die Stfen

Mutter erfahrt, dass der Vater eine Zweitfrau heira-
ten und sie mit nach Paris bringen wird. Die Mutter
ist entsetzt und traurig, sie ahnt nicht, dass Amy
alles mitgehort hat. Unter den wachsamen Augen
der streng konservativen Tante muss Amy zur mus-
limischen Betstunde gehen und helfen, jene Zweit-
hochzeit vorzubereiten. Sie will aber unbedingt bei
der Tanzgruppe dabei sein und auch so modern
und sexy aussehen wie die anderen Mdadchen.
Das familidare Drama verdrangend, setzt sie alles
daran, zu tanzen, in der Clique dazuzugehéren —
und Uberschreitet dabei immer mehr die Grenzen.
Mignonnes ist bunt und musikalisch. Die ausschwei-
fenden Tanzperformances, in denen sich die Teenies
lasziv tanzend zur Schau stellen, irritieren im Verlauf
der Geschichte jedoch mehr und mehr. Gegen
den Eindruck, dass der Film selbst mit stereoty-
pen Geschlechtsrollen spielt, helfen die Ausklnfte
der Regisseurin beim Q&A nach dem Screening:
Maimouna Doucouré wollte das Extreme am Zwie-
spalt der heranwachsen Madchen zeigen, wenn sie
auf der Suche nach ihrer weiblichen Identitdt sind
und sich mit tradierten Rollenbildern auseinander-
setzen mussen. Doucourés eigene Erfahrungen sind
in die Geschichte eingeflossen. Wirklich stark ma-
chen den Film letztlich vor allem die Nachwuchs-
darstellerinnen — allen voran Fathia Youssouf (Amy)
und Médina El Aidi-Azouni (Angelica).

Trauma des Verlusts

Nicht nur vor, sondern auch hinter der Kamera be-
stand das komplette Team im argentinischen Film
Mamd, Mamda, Mama ausschlieBlich aus weiblichen
Akteurinnen. Wie auch in den anderen beiden ge-
nannten Filmen, ist auch hier die Regisseurin gleich-
zeitig die Autorin. Sol Berruezo Pichon-Riviéres
Debutfilm hat eine starke Exposition: Cleo ist zwolf
Jahre alt und soeben ist ihre kleine Schwester
Erin im familieneigenen Pool hinter dem Haus
ertrunken. Das Haus wird nun von Cleos Tante und
ihren Tochtern bevolkert, wahrend sich ihre Mutter
in ihr Schlafzimmer zurtickzieht und nicht mehr
ansprechbar ist. Hieraus entwickelt sich ein Kam-
merspiel, das Cleos nun véllig auf den Kopf gestellte
Welt in Bruchstlicken aus Gesprachen mit und zwi-
schen ihren Cousinen zeigt, die durch Trauer und
Erinnerungsfetzen durchbrochen werden. Nichts
wird mehr so sein wie zuvor. Zéh und wie in Trance
geht das Leben weiter.

In diesem Jahr hat sich die Internationale Jury von
GENERATION Kplus entschieden, zwei ,Lobende
Erwdhnungen" auszusprechen, die gleichermalien
an Mignonnes und Mamd, Mamd, Mamd gingen.
Den Grofien Preis in Kplus hat der Film Los Lobos
erhalten.

Woblfe weinen nicht

Gemeinsam mit ihrer Mutter Lucia haben der
achtjahrige Max und sein drei Jahre jingerer Bru-
der Leo ihre mexikanische Heimat verlassen und
es in die USA geschafft. In Albuquerque/New Me-
xico kommen sie in einem kahlen Ein-Zimmer-Ap-
partement unter. Die véllig verdreckte Wohnung
lasst einem den Atem stocken, und alles ist ganz
anders als es sich Max und Leo vorgestellt haben.
Sie wollten nach Disneyland und nun missen sie
jeden Tag allein in der notdurftigen Unterkunft
bleiben, wahrend ihre Mutter auf Arbeitssuche ist.
Der Film Los Lobos (Die Wolfe) des mexikani-
schen Filmemachers Samuel Kishi Leopo stellt
die Perspektive der beiden Jungs zentral in den
Mittelpunkt und riickt dabei stets sehr nah an sie
heran. Auf dem mitgebrachten Kassettenrecorder
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hat Lucia Regeln fur die Kinder aufgenommen: Nur
mit Schuhen auf den verdreckten Teppich gehen,
nicht weinen, sich nach einem Streit umarmen,
das Zimmer aufrdumen, auf gar keinen Fall jemals
das Appartement verlassen. Lucia findet Arbeit,
wiéhrend flr die beiden Jungen die Tage allein
endlos werden. Die Situation wird zunehmend
schwieriger. Sie erhalten die Aufgabe, mit Hilfe des
Kassettenrecorders Englisch zu Uben. ,We want
to go Disney. A ticket please." Die kahlen Wénde
des Zimmers werden zu einer Projektionsfliche fiir
Max und Leo, sie zeichnen dort Heldenfiguren, die
sie mit ihrer Fantasie zum Leben erwecken. Kishi
Leopo webt dazu animierte Szenen in den Film
ein. Die Jungen wissen, sie mussen starke Wolfe
sein, um zu Uberleben. ,Wolfe weinen nicht. Wolfe
beien. Sie heulen. Und beschiitzen ihr Zuhause."

Migrationserfahrung

Los Lobos ist ein Highlight der Berlinale 2020: ein-
driicklich wie schonungslos, gleichermafRen authen-
tisch und poetisch — der Film fesselt und berthrt.
Samuel Kishi Leopo erzahlt darin seine eigene Ge-
schichte — und die seines jliingeren Bruders. Sie sind
in den 1980er-Jahren mit ihrer Mutter aus Mexiko
in die USA emigriert. Samuels Bruder Kenji Kishi
Leopo hat die Musik fiir den Film komponiert. Sie
verstarkt die Intensitdt der Story noch, indem den

einzelnen Hauptfiguren Instrumente und Melodie-
linien zugeordnet werden. Besonders hervorzuhe-
ben sind zudem die auRerordentliche Kameraarbeit
von Octavio Arauz und die schauspielerische Leis-
tung. Martha Reyes Arias spielt Lucia liebevoll und
bestimmt. Die beiden Jungen Maximiliano Najar
Marquez und Leonardo Najar Mérquez sind auch
in Wirklichkeit ein Briderpaar, deren Besetzung sich
als wahrer Gliicksfall erwiesen hat.

Es sind tiefgehende Szenen, die Los Lobos unver-
gesslich machen. Beispielsweise wie Max hadert,
wenn er zu den im Hof spielenden Kindern gehen
mochte, aber weil, dass er die Wohnung nicht
verlassen darf, oder wenn die alte chinesische Ver-
mieterin mit den als Ninjas verkleideten Kindern
zu Halloween durch die Nachbarschaft zieht.

Die autobiografischen Zige machen Los Lobos
zu Samuel Kishi Leopos bislang wichtigstem
Film. Vier Jahre hat er am Buch gearbeitet und
bei der Recherche fiir den Dreh im heutigen
Albuquerque die Stimmung vorgefunden, die
ihn an die eigenen Erlebnisse der 1980er-Jahre
in Santa Ana (Kalifornien) erinnert haben. Ange-
sichts der heutigen Lage an der Grenze zwischen
Mexiko und den USA sowie den weltweiten
Flichtlingsbewegungen ist die Geschichte von
Max, Leo und Lucia top aktuell und politisch.
Bei seinen Vorarbeiten ist Samuel Kishi Leopo

© Octavio Arauz
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auf den Roman Archiv der verlorenen Kinder der
mexikanischen Autorin Valeria Luiselli gestoBen.
Das Buch schildert ebenfalls sehr empathisch
und leidenschaftlich individuelle Schicksale von
Flucht anhand von biografischen Elementen vor
dem Hintergrund globaler humanitdrer Tragodien
(erschienen 2019 im Verlag Antje Kunstmann).

Waibhle das Leben!

Im 74plus-Beitrag Kaze No Denwa (Voices in the
Wind) nimmt der renommierte japanische Auto-
renfilmer Nobuhiro Suwa uns und seine Hauptfi-
gur, die 17-jahrige Schilerin Haru (Serena Motola),
auf eine Reise durch Japan mit. Die Eingangsse-
quenz des Films zeigt eine Texttafel, die erldutert,
dass Haru beim Tsunami des Jahres 2011 ihre
Eltern und ihren Bruder verloren hat. Wie viele an-
dere Opfer sind sie bis heute vermisst. Damals war
Haru neun Jahre alt. Seit der Katastrophe lebt sie
bei ihrer Tante Hiroko (Makiko Watanabe) in der
Prafektur Hiroshima. Als beide zum Essen zusam-
mensitzen, Uberlegt die Tante, bald nach Otsuchi zu
reisen. Dem Ort, an dem Haru und ihre Familie bis
zum Tohoku-Erdbeben gelebt haben. Haru mur-

melt nur etwas. Sie redet ohnehin wenig, was sich
durch die gesamte Geschichte zieht. Mit einigen
wenigen Ausnahmen, wenn sie ihren Schmerz und
ihre Trauer in die Welt hinausschreit. Der Verlust
lastet schwer auf Haru, aber mindestens genauso
stark bedriickt sie die Tatsache, die einzige Uber-
lebende ihrer ndheren Familie zu sein. Fir das
Méadchen wird die Lage noch prekérer, als sie die
Tante ohne Bewusstsein im Haus findet. Wartend
verbringt sie die Nacht im Krankenhausflur. Die
Tante lebt, ist aber nicht ansprechbar. Haru macht
sich auf den Weg, um Antworten auf ihre vielen
offenen Fragen zu suchen. Die Reise fuhrt sie durch
ganz Japan von Hiroshima tber Tokio nach Fuku-
shima und weiter bis Otsuchi. Dort wartet ein Ziel
auf sie, von dem sie zundchst nichts ahnt.

Der 60-jdhrige Regisseur Nobuhiro Suwa themati-
siert in seinen Filmen hdufig Reisen und Aufbriiche,
lasst seine Protagonist*innen streunen und suchen.
Er war bereits vor zehn Jahren mit der Filmpara-
bel Yuki & Nina (2009) bei GENERATION auf der
Berlinale vertreten (Rezension in merz 3-2070)
und drehte fir Paris, je t'aime (2006) die Episode
.Place des Victoires" (mit Juliette Binoche und Wil-
lem Dafoe). Auch in Kaze No Denwa verlauft der
Roadtrip in Etappen. Das Mddchen trifft auf un-
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terschiedliche Menschen, die fir eigene Episoden
stehen und jeweils auf empathische Weise Haru
auf ihrer Reise weiterhelfen. In den kurzen, aber
intensiven Begegnungen lassen sie Haru an ihrem
eigenen Schicksal teilhaben und die schweigsame
17-Jahrige lernt, dass sie mit ihrem Verlust nicht
allein ist. Gleichzeitig nimmt das Madchen, wenn
es weiterzieht, stets ein kleines bisschen von der
Last der Menschen mit. Da ist zum Beispiel Kohei
(Tomokazu Miura), der Haru weinend auffindet
und zu seinem Haus mitnimmt, das durch Zufall
von einem Erdrutsch verschont geblieben ist.
Hier lebt er mit seiner dementen Mutter. Diese
halt Haru zunidchst fur ihre Tochter, die, wie sich
herausstellt, vor Jahren Selbstmord begangen hat.
In ihren lichten Momenten hat die alte Frau noch
gute Erinnerungen an die Atombombe auf Hi-
roshima. Nach weiteren Episoden trifft Haru auf
den ebenfalls stillen Morio (Hidetoshi Nishijima)
aus Fukushima, der in seinem Van wohnt, aber
ruhelos umherfahrt. Morio beschlieft Haru bis
nach Otsuchi zu bringen. Unterwegs halten sie in
Fukushima an Morios Haus, das er und seine Fa-
milie vor acht Jahren verlassen haben. Haru erféhrt,
dass Morio im Atomkraftwerk von Fukushima tatig
war und bei der Katastrophe seine Frau und seine
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Tochter verloren hat. SchlieRlich erreicht Haru nach
rund 1.300 km Otsuchi und findet bei den letzten
Fundamenten ihres ehemaligen Zuhauses nichts
weiter als eine unendliche Einsamkeit. Sie kann
jedoch hier ihre Trauer zulassen und hat auf der
Reise erkannt, dass es Viele gibt, die Grund zum
Verzweifeln haben, aber dennoch nicht aufgeben.

Telefonanschluss ins Jenseits

Harus Weg fuhrt sie noch an ein weiteres Ziel: Im
Hinterland von Otsuchi steht in einem blithenden
Garten ein weiles Telefonhduschen mit einem alten
Wahlscheibenapparat. Dieser hat keinen Anschluss,
kann aber genutzt werden, um mit jenen zu spre-
chen, die anders nicht mehr zu erreichen sind. Haru
hat noch so viele Fragen an ihre Eltern, die sie Giber
das ,Wind-Telefon" stellen kann, und die ihr helfen,
das zu bewdltigen, was noch kommen wird. Haru
spricht die ldngsten Satze des gesamten Films und
aus ihnen klingt nicht nur die unermessliche Trauer,
sondern auch ein bisschen Hoffnung: ,Ich werde
am Leben bleiben. Wenn ich zu euch komme,
werde ich eine richtig alte Dame sein. Ich freue
mich darauf."

Kaze No Denwa (Voices in the Wind) beruht auf der
realen Erdbeben- und Nuklear-Katastrophe vom

© Luh Barreto



Maérz 2011 und der wahren Geschichte des ,Wind-
Telefons”, das sich tatsdchlich in diesem idyllischen
Garten Uber dem Meer befindet. Nobuhiro Suwa
hat seinen Spielfilm Itaru Sasaki gewidmet, der be-
reits 2010 — zundchst nur fur sich — den Garten und
das Telefonhduschen errichtet hat, um mit seinem
verstorbenen Cousin in Kontakt bleiben zu kénnen.
Nach dem Tohoku-Erdbeben und Tsunami, der
die Region hart getroffen hat, wurde der magische
Ort immer bekannter. Bis heute haben um die
30.000 Menschen Itaru Sasakis Telefon benutzt, das
an keine Leitung angeschlossen ist, aber mit dem
dennoch eine Verbindung aufgebaut werden kann.
Der Film erhielt die ,Lobende Erwdhnung" der
Internationalen Jury GENERATION 14plus.

Diversitdt und Politik

Der GroBe Preis der Internationalen Jury 74plus
wurde an den brasilianischen Film Meu Nome
é Bagdd (My Name is Baghdad) vergeben. Ein
originelles und engagiertes Pladoyer fur Gleich-
berechtigung und eine offene, tolerante Gesell-
schaft. Regisseurin Caru Alves de Souza stellt
die 17-jdhrige Skaterin Bagda ins Zentrum der
Geschichte. Sie ist ein selbstbewusstes Mad-
chen, das Ungerechtigkeit anmahnt und vor
allem von ihren mdnnlichen Skater-Kollegen
mehr Respekt einfordert. Hauptdarstellerin Grace
Orsato stammt selbst aus der riesigen Skatersze-
ne von Sdo Paulo. Sie engagiert sich fir bessere
Bedingungen der weiblichen Skaterinnen und fiir
einen offeneren Umgang in der brasilianischen
Gesellschaft. Der Film macht auf Diskriminierung,
Cewalt und Sexismus aufmerksam, und zeigt
sehr authentisch — auch durch die eingesetzten
Laiendarsteller*innen — Anderssein und Vielfalt
als Werte des Zusammenlebens. Insbesondere
vor dem Hintergrund der aktuellen Lage in
Brasilien ein hoch politisches Statement.

Markus Achatz ist Erziehungswissenschaftler und
Medienpddagoge, Leiter des Bereichs Bildung im
Deutschen Jugendherbergswerk und gelegentlich als
freier Journalist, Filmrezensent, Musiker und DJ aktiv.

Las Nifias (Schoolgirls)

Spanien 2020, 97 min

Regie und Buch: Pilar Palomero

Kamera: Daniela Cajias

Darstellende: Andrea Fandos (Celia), Natalia de Molina
(Celias Mutter), Zoé Arnao (Brisa), Julia Sierra (Cristina),
Francesca Pifion (Mutter Consuelo)

Produktion: Inicia Films (Barcelona), BTeam Prods (Mad-
rid), Weltvertrieb: Film Factory Entertainment (Barcelona)

Mignonnes (Die SiiBen)

Frankreich 2019, 95 min

Regie und Buch: Maimouna Doucouré

Kamera: Yann Maritaud

Darstellende: Fathia Youssouf (Amy), Médina

El Aidi-Azouni (Angelica), Esther Gohourou (Coumba),
llanah Cami-Goursolas (Jess), Myriam Hamma (Yasmine),
Maimouna Gueye (Mariam, Amys Mutter)

Produktion: Bien ou Bien Productions (Paris)
Weltvertrieb: Bac Films Distribution (Paris)

Mama, Mama, Mama

Argentinien 2020, 65 min

Regie und Buch: Sol Berruezo Pichon-Riviére

Kamera: Rebeca Rossato Siqueira

Darstellende: Agustina Milstein (Cleo), Chloé Cherchyk
(Nerina), Camila Zolezzi (Manuela), Matilde Creimer
Chiabrando (Leoncia), Siumara Castillo (Aylin), Vera
Fogwill (Tia), Jennifer Moule (Madre)

Produktion: Rita Cine (Buenos Aires)

Los Lobos (Die Wélfe)

Mexiko 2019, 95 min

Regie: Samuel Kishi Leopo

Buch: Samuel Kishi Leopo, Sofia Gémez Coérdova, Luis
Briones

Kamera: Octavio Arauz

Musik: Kenji Kishi Leopo

Darstellende: Maximiliano Najar Marquez (Max),
Leonardo Néjar Marquez (Leo), Martha Reyes Arias
(Lucia), Cici Lau (Frau Chan), Johnson T. Lau (Herr Chan)

Produktion: Animal de Luz Films (Mexiko-Stadt)
Weltvertrieb: FiGa Films (Miami)

Kaze No Denwa (Voices in the Wind)

Japan 2020, 139 min

Regie: Nobuhiro Suwa

Buch: Kyoko Inukai, Nobuhiro Suwa

Kamera: Takahiro Haibara

Darstellende: Serena Motola (Haru), Hidetoshi Nishijima
(Morio), Tomokazu Miura (Kohei), Makiko Watanabe
(Hiroko), Toshiyuki Nishida (Imada)

Produktion: Broadmedia Studios Corporation (Tokio)
Weltvertrieb: Open Sesame (Tokio)

Meu Nome é Bagda (My Name is Baghdad)

Brasilien 2020, 99 min

Regie: Caru Alves de Souza

Buch: Caru Alves de Souza, nach Motiven aus Bagda,

o0 Skatista von Toni Brandéo

Kamera: Camila Cornelsen

Darstellende: Grace Orsato (Bagdd), Karina Buhr (Mi-
cheline), Marie Maymone (Joseane), Helena Luz (Bia),
Nick Batista (Vanessa)

Produktion: Manjericao Filmes und Tangerina Entrete-
nimento (Sao Paulo), Weltvertrieb: Reel Suspects (Paris)
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KonterBUNT - Kontern gegen

Stammtischparolen

Antworten auf Stereotype

Niedersachsische Landeszentrale fiir politische Bildung (2019).
KonterBUNT. App fir iOS und Android. kostenfrei. USK 12.
Ein sonniger Tag in der Stadt kénnte so schon sein,
wirde man nicht an jeder Ecke auf Stereotype und
Stammtischparolen treffen. So geht es zumindest
den Spieler*innen der App KonterBUNT. Zwischen
den farbenfrohen Gebduden, die dem Namen der
App alle Ehre verleihen, wimmelt es nur so vor Aus-
sagen wie ,Homosexualitit ist ansteckend!" oder
,Sinti und Roma gehoren alle abgeschoben!". Wie
soll man da nur reagieren? Genau das will die App
der Niedersachsischen Landeszentrale fiir politische
Bildung zeigen. User¥innen sollen Hilfestellungen
erhalten, anhand derer sie Argumentationsstrate-
gien ausprobieren und konstruktive Argumente
sammeln kdénnen.

Im Minispiel begeben sich die Spieler*innen auf
einen Stadtrundgang zu verschiedenen Schau-
platzen: Angefangen zwischen Spielplatz und Su-
permarkt werden die Nutzenden etwa zu einer
Bushaltestelle oder einer Bar gelotst, wo sie mit
unterschiedlichen Parolen konfrontiert werden.
Die Zuordnung von Themen zu gewissen Or-
ten lasst sich dabei nicht immer nachvollziehen,
beispielsweise spielt Sexismus beim Besuch der
KonterBUNT-Disco keine Rolle. Pro Minilevel war-
ten vier virtuelle Pobler*innen darauf, innerhalb
einer Minute gekontert zu werden. Dabei sind pro
Parole vier Antwortméglichkeiten gegeben. Ziel
des Spiels ist es, die richtige Antwort zu finden,
und so dem im oberen Bildrand dargestellten
.Gegner" den bestmoglichen Konter zu bieten. Je
nach Qualitdt der Antwort dndert sich dessen Stim-
mung: Wandert der Zeiger durch gute Antworten
in den griinen Bereich, kénnen Spieler*innen die
Diskussion flr sich entscheiden. Rutscht die Stim-

mung aber durch unpassende AuBerungen in den
roten Bereich ab, eskaliert das Gesprach und die
Spieler*innen mussen das Level wiederholen.

Nach acht Zwischenstationen, bei denen sich die
Parolen leider ziemlich schnell wiederholen, folgt
schlieBlich der Endgegner: die Familienfeier. Hier
geht es besonders hoch her, denn wéhrend bisher
jeweils Parolen aus meist zwei Themenbereichen
bewadltigt werden mussten, prasseln hier Aussagen
aus allen Feldern auf einen ein. Daneben wird auch
der Zeitdruck erhoht: Sieben Aussagen missen in
40 Sekunden gekontert werden.

Die Spieler*innen mussen sich mit AuBerungen
aus acht verschiedenen Themengebieten gegen
verschiedene Teile der Gesellschaft behaupten — sei
es aufgrund ihrer (sozialen) Herkunft, ihres Ge-
schlechts, ihrer sexuellen Orientierung, gewisser
Eigenschaften oder ihres Glaubens. Auf diesen
Ebenen will die App Anregungen flr Nutzende
bieten, die sich mit Vorurteilen dieser Kategorien
auseinandersetzen wollen, und Tipps fiir Reaktio-
nen auf dhnliche Kommentare erhalten mochten.
Sie kénnen Argumentationsstrategien und Argu-
mente in einem geschitzten Umfeld ausprobieren.
Auch wenn die Antwortméglichkeiten vorgegeben
sind, kédnnen sie sich so einen Uberblick verschaf-
fen, welche funktionieren kénnten. Denn dass die
Antworten der App nicht in jeder Situation und ge-
genliber jeder*m Gesprachspartner¥in die richtigen
sein mogen, wird nie behauptet. Es kann schlieBlich
auch nicht davon ausgegangen werden, dass die
aufgezeigten Parolen den Spieler*innen genauso
beim echten Stadtspaziergang oder der ndchsten
Familienfeier unterkommen. Doch mithilfe der in
der App beschriebenen Strategien werden Nut-
zende sensibilisiert und kénnten den Mut fassen,



konterBUNT

Mietpreise zum Beisplel

Das ist ain Kiischea.

OF

Wohnungslose sind doch alles Trinker

und haben deshalb ihre Wohnung
wverloren|

Viele Menschen trinken Alkohol. Die Miste rcht
zahlen ru kilanen, hat oft andere Griinde: hohe

Deire Gewalt ist nur ein stummer Scheei nach Lisbe!

Nicht alle Wobnungslcsen sind Trinker_innen; nicht
alle, die in einer Wohnung leben, trinken nur Wasser.

D hast doch keine Ahaung! Es gitt sehr vieks Menschen
‘ohne Wohnung. Das gind nicht alles Alkoholiker_innen,

Lebensumstidnde der Parolenver-
breitenden und versorgt die Nut-
zenden mit hilfreichen Hinter-
grundinformationen. Bei Kontern
ist in der Realitdt jedoch zu be-
achten, dass Hetze und Co. dif-
ferenzierter ausfallen kénnen als
sie in der App dargestellt werden,
und Schlagfertigkeit kein Indiz fir
das stichhaltigere Argument ist.

Dass die App nicht bei jeder*m
Nutzenden auf Zufriedenheit
stoBt, lasst sich aus den Re-
zensionen erahnen: Im Google
Play Store etwa erreicht die App
lediglich eine Bewertung von 2,3
von 5 Sternen, was auf eine hohe

Bei konterBUNT muss auf Stammtischparolen zu verschiedenen

Themen gut gekontert werden

sich der nichsten AuBerung von Hetze, Hass oder
Vorurteilen kritisch gegeniiber zu stellen — und sie
nicht einfach unbeantwortet im Raum stehen zu
lassen. Ahnliche Argumente kénnten entkréftet und
der Frieden bei Familienfeiern oder dergleichen
durch Strategien wie das ,Briickenbauen' oder den
Verzicht auf Belehrungen bzw. den moralischen
Zeigefinger gewahrt werden.

Die Anzahl der jeweiligen Beispiele ist mit funf bis
sieben begrenzt, und bietet somit nur einen klei-
nen Einblick in mogliche prekdre Szenarien. Dass
nicht alle Stammtischparolen aufgefuhrt werden,
ist verstandlich. In der Kategorie Sexismus wére es
jedoch wiinschenswert, wenn nicht nur gegentiber
Frauen, sondern auch auf Manner bezogene Ste-
reotype eingebaut worden wdren. Ebenso waren
im Bereich Klassismus nicht nur abwertende Aussa-
gen gegeniiber der sozialen Unterschicht, sondern
auch gegenuber hohergestellten Personen denkbar.
Daneben sind die Grenzen zwischen den Bereichen
Ablehnung von Gefliichteten und Rassismus nicht
trennscharf.

KonterBUNT bietet nicht nur mogliche Konter,
sondern nebenbei auch AnstoR zur Reflexion der

Anzahl von Bewertungen zurtick-
zufGhren ist, bei denen ein Stern
vergeben wurde. Bei genauerer
Betrachtung féllt auf, dass viele entsprechende
Kommentare befuirchten, die App diene der Wahl-
beeinflussung, Meinungsmache oder ,Hetze gegen
Andersdenkende".

Die App, deren gesamtes Angebot auch ohne
Download auf der zugehorigen Website abrufbar
ist, wurde fiir ihren Beitrag zu einer toleranten De-
mokratie 2019 mit dem Pddagogischen Medienpreis
ausgezeichnet. Die Website bietet zusétzlich vertie-
fende Informationen und weiterfiihrende Quellen,
etwa zu Rassismus und dessen Entstehung. Wah-
rend der Einsatz der App in Alltagsdiskussionen
nicht denkbar ist, konnte sie theoretisch bei Online-
Diskussionen verwendet werden.

Von der KonterBUNT-App koénnen ibrigens nicht
nur Heranwachsende ab zwolf Jahren profitieren,
sondern auch Erwachsene kénnen auf dieser Basis
ihre Argumentationsstrategien auf den Prifstand
stellen, kritisch hinterfragen und erweitern.

Dana Neuleitner ist studentische Hilfskraft bei
merz | medien + erziehung. Sie studiert Medien
und Kommunikation an der Universitat Passau.
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Soziale Arbeit und Digitalisierung

Kutscher, Nadia/Ley, Thomas/Seelmeyer, Udo/Siller,
Friederike/Tillmann, Angela/Zorn, Isabel (Hrsg.) (2020).
Handbuch Soziale Arbeit und Digitalisierung. Wein-
heim: Beltz Juventa. 658 S., 39,95 €.

In der Sozialen Arbeit ist die Digitalisierung
langst kein Fremdwort mehr, jedoch blieb ein
Uberblick zu den aktuellen Diskursen biswei-
len noch aus. Mit ihrem Handbuch zeichnen
nun die Herausgeber*innen Nadia Kutscher,

Thomas Ley, Udo Seelmeyer, Friederike Siller,

Angela Tillmann und Isabel Zorn ein detailreiches

Bild zu den Schnittstellen von Sozialer Arbeit

und Digitalisierung. Dabei liegt dem im Open-

Access zugdnglichen Werk ein erweitertes Ver-

stdndnis von Digitalitdt zugrunde, indem ,die

Etablierung soziotechnischer Arrangements und

[ihre] Folgen" (S. 10) mitgedacht werden. Ferner

wird nicht nur der Ist-Zustand in der Digitalisie-

rungslandschaft der Sozialen Arbeit aufgegrif-
fen, sondern auch Perspektiven aufgezeigt. Hinzu
kommt der hervorzuhebende Umstand, dass die

Herausgeber*innen selbst auch zahlreiche Beitra-

ge zum Handbuch Soziale Arbeit und Digitalisierung

als (Co-)Autor*innen beisteuern. Dabei verfolgen

sie das Ziel, gesicherte Erkenntnisse zwischen im

Zuge der Digitalisierung entstehenden Vorgangen

und der Sozialen Arbeit zusammenzufassen, um

einen Beitrag zur Verortung der Sozialen Arbeit im

Kontext von Digitalisierungsprozessen zu leisten.

Das Handbuch gliedert sich in sieben Teile:

W Disziplindre Perspektiven: Hervorzuheben ist,
dass nicht nur ,Soziale Arbeit' drauf steht,
sondern auch drin steckt — und damit ein
wichtiges Signal fir die Anerkennung der So-
zialarbeitswissenschaft als etablierte Disziplin
gesendet wird. In vier theoretischen Beitrdgen
findet ein Aufbrechen des parallel verlaufen-
den, nebeneinanderher Denkens von Sozia-

ler Arbeit und Digitalitat statt. Gleichzeitig
werden nicht nur die Perspektiven aus einer
Bezugswissenschaft eingenommen, sondern
auch stets aus Sicht der Sozialarbeitswissen-
schaft (mit-)argumentiert.

M Gesellschaftliche Entwicklungen und Diskurse: In
acht Aufsatzen wird zundchst ein Blick in bis-
herige und mogliche kinftige Veranderungen
in differente Lebenswelten geworfen, bevor
hochstaktuelle, sozialpolitische Thematiken be-
handelt werden.

M Digitalisierte Formen der Dienstleistungserbrin-
gung: Im dritten Teil halten neun Beitrdge
Einzug. Das Kapitel tiberzeugt im Aufbau durch
einen rekapitulierenden, gegenwartsbezoge-
nen und zukunftsorientierten Dreischritt. Da-
bei wird ein besonderer Blick darauf geworfen,
wie sich sozialarbeiterisches Handeln in diesem
Kontext durch digitalisierte Erweiterungen ver-
andert und welche positiven bzw. negativen
Konsequenzen damit einhergehen (kénnen).
Ferner wird diskutiert, welcher Mehrwert in
analogen Formen der Dienstleistungserbrin-
gung in der Sozialen Arbeit steckt. Und auch
eine Grundsatzdebatte, ob etablierte Konzepte
wie die Sozialraumorientierung im Zuge der
Digitalisierung restrukturiert werden mussten,
gibt der Leserschaft interessante DenkanstéRe.

W Digitalisierung und Profession: Eine Metabe-
trachtung der sich entwickelnden Profession
Soziale Arbeit wird im vierten Kapitel vorge-
nommen. Insgesamt funf Aufsitze befassen
sich mit Fragen nach den Handlungsmodalita-
ten, der Ausbildung von Sozialarbeitenden und
den erforderlichen Kompetenzen fiir eine pro-
fessionelle Praxis. Besonders hervorzuheben ist
der flr sich stehende Beitrag zu ethischen Fra-
gen und der damit zugeschriebenen Relevanz.



W Digitalisierung und Organisa-
tion: Die Organisation Sozialer
Arbeit sowie organisierte Or-
ganisationen in der Sozialen
Arbeit werden im flinften Ka-
pitel anhand von sechs Beitra-
gen thematisiert. Das Kapitel
scheint ganz im Zeichen des
Wandels zu stehen, da allen
Aufsdtzen ein gewisser Auf-
bruch innewohnt. Ob sozial-
wirtschaftliche, burokratische

oder datenschutzrechtliche

Umbriiche im Zuge von Digi-

Handbuch
Soziale Arbeit
und Digitalisierung

grund der schnelllebigen und
vielfdltigen Diskurse in diesem
Feld nicht mehr als ein ,erster
konzeptioneller Versuch" (S. 11)
sein kann. Diese Umschreibung
bildet in keiner Weise den Ge-
halt des Handbuches ab. Mit
den unterschiedlichsten theo-
retischen und empirischen Per-
spektiven auf die Disziplin und
Profession Soziale Arbeit im
Kontext von Digitalisierungspro-
zessen wird ein impulsgebender

BELZJivinin | ynd  erkenntnisreicher Schritt

talisierungsprozessen, um nur
einige ausgewdhlte Beispiele
zu nennen, aber auch, wie soziale Einrichtun-
gen Social Media fur sich nutzen kénnen. Die
Diversitdt der Beitrdge garantiert vielverspre-
chenden Lesestoff flr ein breites Fachpublikum.

W Digitalisierung in Handlungsfeldern der Sozialen
Arbeit: Von der Wiege bis zur Bahre — diese
Floskel beschreibt passend das umfangreichste
Kapitel des Handbuchs. 15 Beitrdge decken
hierbei nicht nur verschiedenste Lebensalter
ab, sondern liefern auch spannende Einblicke
in Digitalisierungsprozesse von Berufsfeldern
der Sozialen Arbeit, die von Zeit zu Zeit in
Vergessenheit geraten, ohne dabei zentrale
Handlungsfelder, wie den Bereich der Kinder-
und Jugendhilfe, auRer Acht zu lassen.

M Forschung: Als abschlieBendes Kapitel fun-
giert dieser Bereich mit drei Perspektiven auf
qualitative, quantitative und internationale
Forschung zu Sozialer Arbeit und Digitalisie-
rungsvorgangen. Hiermit wird sich der Frage
angenommen, wie Forschungsdesigns an die
zunehmend vermischten Online-Offline-Wel-
ten der Klientel angepasst werden kénnen, um
sich dem Gegenstand Sozialer Arbeit empirisch
anzunahern.

Die Herausgeber*innen stellen in ihren einlei-
tenden Worten fest, dass ihr Handbuch auf-

flr Wissenschaft und Praxis be-

gangen. Der eigene Anspruch,
ein breites Themenspektrum trotz subjektiver
Priorisierungen durch die Herausgebenden ab-
zudecken, ist als erfillt zu betrachten. Lediglich
das Kapitel der Forschung ist mit drei der ins-
gesamt 50 Beitrdge spdrlich skizziert. Ein ange-
messener Umfang des Handbuchs, gepaart mit
einem schlissigen Gesamtaufbau des Inhalts,
rahmen die Positionen einer Fille der versiertes-
ten Wissenschaftler*innen des Fachgebiets. Die
Publikation Handbuch Soziale Arbeit und Digitali-
sierung eignet sich hervorragend fur Sozialarbei-
tende, die Ausschau nach einer Unterfutterung
ihres praktischen Handelns in den Schnittstellen
von Sozialer Arbeit und Digitalisierung halten.
Auferdem bietet es Studierenden der Sozialen
Arbeit und Bezugswissenschaften einen (ggfs.
ersten) Einblick in das weitreichende Feld, aber
auch erfahrenen Akademiker*innen kann die
Lekttire nahegelegt werden. Mit ihrer Arbeit ha-
ben die Herausgeber¥*innen einen wirklich emp-
fehlenswerten Anknlpfungspunkt fur die ver-
schiedensten Kontexte und Diskurse sowie eine
umfassende Querschnittsanalyse geschaffen.

Stefanie Neumaier ist Volontdrin bei kopaed und
merz | medien + erziehung. Zu ihren Schwerpunkten
als Sozialarbeiterin zdhlen unter anderem Ki,
Medienethik und Theorien der Sozialen Arbeit.
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kurz notiert

Evers-Wolk, Michaela/Opielka, Michael
(2019). Neue elektronische Medien
und Suchtverhalten. Forschungsbe-
funde und politische Handlungsoptio-
nen zur Mediensucht bei Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen. Baden-
Baden: Nomos. 161 S., 39 €.
Elektronische Medien durch-
dringen immer mehr den Alltag.
Dadurch gerdt auch das Risiko
der suchtartigen Mediennutzung
zunehmend in den Fokus der
Offentlichkeit. Michaela Evers-
Woélk und Michael Opielka
setzen sich in der Publikation
Neue elektronische Medien und
Suchtverhalten mit aktuellen For-
schungsergebnissen zur Medien-
abhdangigkeit auseinander.

In dem ersten Teil wird der
theoretische Rahmen der Stu-
die dargestellt: Neben dem Zu-
sammenhang von Sucht und
Gesellschaft und der Relevanz
der Mediensucht fir Kinder
und Jugendliche werden ver-
schiedene Formen der Medien-
sucht wie die Onlinespielsucht
oder die allgemeine Internet-
sucht differenziert betrachtet.
Sowohl aus diesen Forschungs-
ergebnissen als auch aus den
Resultaten einer wiederholten
Befragung zur Mediensucht mit
Stakeholder*innen leitet das Au-
torenteam Schlussfolgerungen
in Form von politischen Hand-
lungsoptionen ab. Damit wird
die Notwendigkeit der verstark-
ten Auseinandersetzung mit
dem gesellschaftlichen Medien-
nutzungsverhalten postuliert.
Die Publikation ist besonders ftir
interessierte  Psycholog*innen

merz

und Pddagog*innen zu emp-
fehlen. Durch die rudimentdre
Verknlipfung der prasentierten —
weniger Uberraschenden — Stu-
dienergebnisse mit Anregungen
fur die praktische Arbeit bleibt
die Arbeit allerdings auf einer
theoretisch-abstrakten Ebene.
Gleichwohl fufit die medien-
kritische Haltung auf einer fun-
dierten Grundlage. cs

Hofer-Krucker Valderrama, Stefan/
Kauffmann, Rémy (Hrsg.) (2019). Neue
Medien — neuer Unterricht? Bern:
hep. 263 S., 24 €.

Im schulischen Kontext wird Di-
gitalisierung oft mit einer rein
technologischen  Entwicklung
gleichgesetzt. Allein der Einsatz
von digitalen Gerdten im Un-
terricht kann jedoch nicht zum
Lernerfolg flihren. Es bedarf dazu
auch einer didaktisch sinnvollen
Betreuung seitens der Lehrkréfte.
Die Publikation Neue Medien —
neuer Unterricht? bietet Unter-
richtsmethoden und Tipps zur
Integration von neuen Medien
wie Computer, Tablet und Han-
dy im Unterricht. Hierdurch sol-
len Lehrkréfte die Digitalisierung
weniger als Bedrohung erfahren,
und vielmehr in die Lage versetzt
werden, die neuen Méglichkei-
ten wahrzunehmen. Der erste Teil
widmet sich der Darstellung des
Mehrwerts digitaler Medien im
Unterricht. Im nédchsten Schritt
werden Unterrichtsszenarien zur
Verbesserung der Medienkom-
petenz der Schuler¥innen vor-
gestellt. Insbesondere fir Lehr-
krafte, die sich zum ersten Mal
mit diesem Thema auseinander-

setzen, sind diese Anwendungs-
beispiele von groBem Nutzen.
Weiterhin wird gezeigt, wie Lehr-
kréfte Projektarbeiten im Unter-
richt einsetzen kénnen. Mit Hilfe
dieser Projektarbeiten kénnen
sich Schiler*innen intensiver mit
einem Lerngebiet auseinander-
setzen. Dabei bleibt das neu er-
lernte Wissen auch nach der Prii-
fung vorhanden. Eine Liste der
erwéhnten Tools befindet sich im
Anhang und erleichtert Lehren-
den die Auswahl fur ihren Un-
terricht. Im letzten Kapitel wer-
den Vorstellungen présentiert,
wie die Schule von morgen mit
einer integrierten Digitalisierung
aussehen sollte. Von besonderer
Bedeutung sind die ,Intermezzo’-
Unterkapitel, in denen die Er-
gebnisse einer Erhebung vor-
gestellt werden. Dabei wurden
Schiler¥innen zweier Klassen zu
ihren Meinungen befragt. Sie ge-
ben hier eine praktische Orien-
tierungshilfe Uber ihre Wiinsche
und Schwierigkeiten im Umgang
mit digitalen Medien. Hofer-Kru-
cker und Kauffmann sind Geis-
tes- und Kulturwissenschaftler*in
und selbst Lehrkréfte an Gymna-
sien. Sie adressieren mit den in
dieser Publikation zusammenge-
tragenen Erfahrungen mit neuen
Medien im Unterricht insbeson-
dere Lehrkréfte, die ebenfalls in
der Sekunddrstufe unterrichten.
Auch Lehrende anderer Schulstu-
fen, die sich der Herausforderung
neuerer Entwicklungen im Un-
terrichtskontext stellen wollen,
kénnen von dieser Publikation
profitieren, und verschiedene



leicht verstandliche Arbeits-
methoden mit digitalen Medien
fur ihre Unterrichtsgestaltung
ausfindig machen. Viele der vor-
gestellten Methoden konnen
auch fur die Anwendung im
auferschulischen Kontext ange-

passt werden. as

Killguss, Hans-Peter/Meier, Marcus/
Werner, Sebastian (Hrsg.) (2020). Bil-
dungsarbeit gegen Antisemitismus.
Grundlagen, Methoden & Ubungen.
Frankfurt am Main: Wochenschau Ver-
lag. 224 S., 24,90€.

Antisemitismus wird hdufig mit
der Zeit des Nationalsozialis-
mus assoziiert. Die Publikation
Bildungsarbeit gegen Antisemitis-
mus, herausgegeben von Hans-
Peter Killguss, Marcus Meier
und Sebastian Werner, zielt mit
Informationen zu Grundlagen,
Methoden und Ubungen darauf
ab, einen Beitrag gegen die zu-
nehmende Judenfeindlichkeit zu
leisten. Der Fokus liegt dabei im
Besonderen auf der schulischen
und auBerschulischen politischen
Bildungsarbeit mit Jugendlichen.
Unter anderem wird hier auf
Verschworungstheorien, die Dis-
kriminierung von Muslim*innen
und verschiedene Abwehr-
mechanismen nach dem Holo-
caust eingegangen.

Neben einem einfihrenden Ab-
riss Uber die historische Entwick-
lung des Antisemitismus werden
verschiedene Facetten und For-
men von Judenfeindlichkeit be-
leuchtet. Mit der Darstellung von
Moglichkeiten, Grenzen und He-
rausforderungen diesbeziiglicher
politischer Bildungsarbeit wer-
den Padagog*innen, wie durch

die Thematisierung der Lebens-
welten von Jugendlichen, Pers-
pektiven fir den Umgang mit
Antisemitismus eroffnet. Dartiber
hinaus finden sich sowohl Einbli-
cke in die soziale Konstruktion
von Differenzen als auch in den
Zusammenhang zwischen mo-
derner Gesellschaft und Juden-
feindlichkeit wieder.

Durch die methodische Veran-
kerung der theoretischen Inhal-
te richtet sich die Publikation
an Studierende, Praktiker*innen
und Forscher*innen der Pada-
gogik. lhnen wird aufgrund der
Bandbreite der Themenberei-
che die Moglichkeit gegeben,
fur ihre Zielgruppe angemesse-
ne Ubungen auszuwahlen. Die
Theorie-Praxis-Verzahnung bietet
dabei die Gelegenheit, Jugendli-
che auf kompetente Art fir den
alltaglichen Antisemitismus zu
sensibilisieren. cs

Krommer, Axel/Lindner, Martin/Miha-
jlovic, Dejan/MuuB-Merholz, Joran/
Wampfier, Philippe (2019). Routenpla-
ner #digitaleBildung. Auf dem Weg
zu zeitgemdBer Bildung. Eine Orien-
tierungshilfe im digitalen Wandel. Ham-
burg: ZLL21 e. V. 300 S., 22,50 €.

Welche Bedeutung haben das
Internet und der digitale Wandel
fur die Bildung sowie die Gesell-
schaft? Eine weitgreifende Frage,
der die Autoren aus verschie-
denen Perspektiven begegnen
mochten. Die Beitrage sind aus
dem Kontext von Diskussionen
innerhalb der Gruppe sowie auf
offentlich zuganglichen Kandlen
wie Blogs und Sozialen Netz-
werken entstanden. Der Band
strebt an, auch in der Offline-

Diskussion genutzt zu werden.
Dabei wird mit Elementen von
Netzbeitrdgen wie Querverwei-
sen und nicht-linearem Lesen
gearbeitet. So ist die Reihung
und Aufteilung der Texte nur ein
unverbindlicher Vorschlag. Dabei
mussten die Autoren, wie sie
auch selbst sagen, einige Abstri-
che machen, um die Lesenden
zur Diskussion in der Netzwelt
zu bewegen. Ziel ist es unter
anderem, neben den im offent-
lichen Diskurs
warnenden oder euphorischen
Haltungen zur digitalen Bildung
eine aufgeschlossene Herange-
hensweise zu fordern. Im Mit-
telpunkt stehen konkrete Phano-
mene — nicht deren Bewertung.
Zu diesen gehodren unter ande-
rem auch neue Lernrdume wie
Barcamps, Flipped Classroom
oder Gamification. Gleichzeitig
nehmen sich die Autoren Begrif-
fe vor, die ihrer Meinung nach
verwechselt werden oder Uber-
flissig sind. So findet Wampf-
ler, dass es keine digital natives
gibt, und dieser Begriff nur Vor-
urteile in sich birgt. Die damit
einhergehenden Vorannahmen
erschweren eine neutrale Be-
trachtung dessen, wie sich Men-
schen (neue) Medien aneignen.
Weiterhin gehen die Autoren
darauf ein, wie Bildung, Lehren
und Lernen digitalisiert werden
kénnen, sodass die neuen Me-
dien nicht nur als Optimierung
der ,alten' Padagogik fungieren.
Routenplaner #digitale Bildung
regt dazu an, (eigene) Sichtwei-
sen auf digitale Bildung zu hin-

vorhandenen



terfragen, neue zu erfahren und
nach eigenen Wegen zu suchen
sowie eine zeitgemdRe Bildung
zu ermoglichen. Einen Nutzen
hieraus ziehen alle Tatigen, For-
schende und Studierende aus
Bereichen wie Medien- oder
Kulturpadagogik, Erziehungs-
oder Kommunikationswissen-
schaften. mh

Pirsching, Manfred (2019). Bluff-
Menschen. Selbstinszenierungen in der
Spatmoderne. Weinheim: Beltz Juven-
ta. 326 S., 29,95 €.

In einer Welt, in der Individua-
lisierung und gleichzeitig Kon-
formitat gefordert werden, muss
sich jedes Subjekt Strategien
Uberlegen, um sich in dieser Um-
gebung verorten zu kénnen.
Schlussendlich wird zum Bluff
gegriffen. Bei diesem Begriff han-
delt es sich laut Pirsching um
Denk- und Handlungssysteme,
bei denen alle Beteiligten wissen,
dass die Spielregeln Fiktionen,
Imaginationen und Metaphern
enthalten. Ihm zufolge wei8 aber
nicht nur jede Person von diesem
Verfahren — es wird von jeder*m
auch erwartet, dieses zu beherr-
schen. Denn ohne diese Féhig-
keit wére es den Menschen nicht
moglich, Uberbruckung
zwischen individuellen
und anschlussfdhigen Wesen zu
schaffen. In Bluff-Menschen will
Pirsching beispielhafte Anwen-
dungen dieser Mechanismen aus
Religion, Gemeinschaft, Politik
und Wissenschaft darlegen. Da-
bei geht es dem Autor nicht
darum, in irgendeiner Form
therapeutische oder moralische

eine
ihrem

merz

Wegweiser von dieser Entwick-
lung weg zu bieten. Vielmehr
geht es um die Aufdeckung der
Erscheinungsformen. Besonders
hervorzuheben sei die ,Genera-
tion Me'. lhr werde vermittelt,
dass sie einzigartig und wertvoll
sei und groRe Eigenstdndigkeit
verdiene. Entscheidungsfreiheit
kann jedoch auch zu Unsicher-
heit fuhren, und beglinstigt so
die Entwicklung eigener Bluffstra-
tegien. Wie in der Einfuhrung
angegeben, verfigt der Band
Uber keine (direkten) Hinweise
zu moglichen Verhaltensweisen,
die dem entgegenwirken. Dies —
zusammen mit den negativ kon-
notierten Entwicklungen von
heute und positiveren Schilde-
rungen von damals — ldsst die Le-
serschaft etwas frustriert zuriick.
Der Band ist eine komplette
Neufassung der Publikation Das
Selbst, die Maske, der Bluff. Uber
die Inszenierungen der eigenen
Person (2009).

Bluff-Menschen eignet sich als
Uberblick uber verschiedene
Auspragungen und Ausbrei-
tungsgebiete des beidseits wahr-
genommenen Bluffs. Da keine
Hinweise zur Durchbrechung
dieser Strukturen vorgestellt
werden, koénnen die Erkennt-
nisse eventuell schwer ohne
Mehrarbeit in der Praxis oder
Forschung angewandt werden.
Der Autor richtet sich vor allem
an Soziolog*innen. Der Band ist
jedoch auch fir Tatige der Pa-
dagogik, der Kommunikations-
wissenschaft und anverwandten
Bereiche geeignet. mh
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termine

Tagung: Jugendschutz und
Nutzerkompetenz

13. Mai 2020

Die Fachtagung der Bayerischen Lan-
deszentrale fiir neue Medien beleuch-
tet das Thema Humor aus unter-
schiedlichen Perspektiven: Darstel-
lungen von Witz und Humor in den
Medien sind immer wieder Thema
im Jugendschutz, sie betreffen oft
auch Fragen der Menschenwdirde
und andere strafrechtlich relevante
Bereiche. Nicht zuletzt aber werden
in Minchen auch padagogische As-
pekte diskutiert: Welchen Effekt hat
Humor auf das Lernen und wie kann
er gezielt eingesetzt werden, um den
Unterrichtserfolg zu verbessern?
www.blm.de

Fachtag Jugendmedienarbeit 2020
17. Juni 2020

Die Gesellschaft fiir Medienpadagogik
und Kommunikationskultur (GMK) 1adt
ein, sich unter dem Motto ,Chal-
lenges, Selftracking und Aktivismus"
mit kompetitivem und sozialem di-
gitalem Handeln von Kindern und
Jugendlichen auseinanderzusetzen.
Welche Rolle Challenges, Tracking
und das Ringen um Likes' im Le-
ben von Kindern und Jugendlichen
spielen, welche Entwicklungsaufga-
ben, aber auch welches Risikopo-
tenzial damit verbunden sind, wird
im Zentrum der Tagung stehen. Mit
Impulsen aus Forschung und Praxis
sowie mit Workshops werden Hin-
tergrinde und methodische Ansdtze
der Medienpddagogik vermittelt und
erfahrbar gemacht. Die Veranstaltung
findet in der Stadtbibliothek Bielefeld
statt.

www.gmk-net.de

re:publica 2020

10. bis 12. August 2020

Unter dem Motto ,ASAP — as soon
as possible" werden in Berlin Frage-
stellungen zur nachhaltigen digita-
len Infrastruktur als Menschenrecht,
die heutzutage eine gesellschaftliche
Teilhabe erst erméglicht, beleuch-
tet. Auch wird die Langsamkeit der
Prozesse, wenn es um Ressourcen-

effizienz und erneuerbare alternative
Energien geht, hinterfragt. Dabei wird
der Dialog zu Themen des globalen
Klimawandels, der Migrationspolitik,
des Nationalismus und Rassismus
gesucht. Gemeinsam moéchte man
dabei das Raum-Zeit-Kontinuum be-
leuchten.

https://20.re-publica.com

Gamescom

25. bis 29. August 2020

Die Messe fur Computer- und Vi-
deospiele in Kéln bietet wieder ein
umfangreiches Event- und Kongres-
sprogramm fiir Spielebegeisterte aus
aller Welt. Als zentrale Plattform fir
die europdische Computer- und Vi-
deospielbranche bringt sie Indust-
rie, Handel und Medien zusammen.
Besucher*innen haben die Gelegen-
heit, Neuheiten aus den Bereichen
Hardware und Software zu entdecken
und zu testen.

www.gamescom.de

ausschreibungen

Smart Hero Award

Einsendeschluss: 27. April 2020

Die Stiftung Digitale Chancen und
Facebook zeichnen seit 2014 Projekte
aus, die soziale Medien fur den guten
Zweck nutzen. ,Smart' steht dabei fir
den klugen Einsatz von Social Media
fir Anerkennung, Respekt und Tole-
ranz. Die Auszeichnung wird in drei
Kategorien vergeben: Sozial Handeln,
Demokratisch Gestalten und Okolo-
gisch Wirtschaften. Teilnehmen kon-
nen alle, die fur ein entsprechendes
Projekt verantwortlich sind.
www.smart-hero-award.de

Fordermittelantrag: Total Digital!
Einsendeschluss: 30. April 2020

Der Deutsche Bibliotheksverband e. V.
vergibt Mittel aus dem Férderpro-
gramm Kultur macht stark an Akti-
onen, die sich mit dem Lesen und
Erzahlen mit digitalen Medien ausei-
nandersetzen. Das Forderprogramm
richtet sich an Einrichtungen, die
Projekte fir Kinder und Jugendliche
zwischen drei und 18 Jahren planen.
www.lesen-und-digitale-medien.de

Preis fiir digitales Miteinander
Einsendeschluss: 30. April 2020
Herausragende Initiativen fur digitale
Teilhabe, die den Zugang zur digi-
talen Welt verbessern oder digitale
Technologien auf innovative Weise
fir das Gemeinwohl einsetzen und
die Chancen des digitalen Wandels
fur die gesamte Gesellschaft nutz-
bar machen, werden anlésslich des
Digitaltags am 19. Juni 2020 von der
Initiative Digital fur Alle gewdirdigt. Bis
Ende April kénnen sich teilnahmebe-
rechtigte Einzelpersonen, Gruppen,
Initiativen, NGOs und gemeinnitzi-
ge Organisationen bewerben. Preise
werden in den Kategorien ,Digitale
Teilhabe" und ,Digitales Engagement"
vergeben.

www.digitaltag.eu

Drehbuchpreis Kindertiger
Einsendeschluss: 30. April 2020

Der von VISION KINO und KiKA
vergebene Preis erméglicht die Ent-
wicklung eines neuen Kinder- oder
Jugendfilmdrehbuchs. Erstmalig ent-
scheiden ausschlieRlich Kinder uber
Nominierung und Preistrager¥in. Fir
die Teilnahme konnen Autor*innen,
Produzent*innen oder Verleiher*innen
deutschsprachige Drehbticher von
Kinderfilmen einreichen, deren Kino-
start zwischen dem 01. Mai 2019 und
dem 30. April 2020 liegt und die eine
FSK-Freigabe ohne Altersbegrenzung
oder ab sechs Jahren haben.
www.visionkino.de

Dietrich-Oppenberg-Medienpreis
Einsendeschluss: 31. Mai 2020

Zum 20. Mal rufen die Stiftung Lesen
und die Stiftung Presse-Haus NRZ
Journalist*innen auf, sich mit ihren
Beitrdgen zum Thema Lesen fur den
Dietrich- Oppenberg-Medienpreis zu
bewerben. Die inhaltliche Bandbreite
ist weit gefasst: Berichte (ber das
Lesen im Zeitalter der Digitalisierung
oder Reportagen Uber ideenreiche
Leseforderprojekte konnen ebenso ein-
gereicht werden, wie Hintergrundartikel
zu bildungswissenschaftlichen Studien.
Interessierte konnen mit Print-, Online-,
Radio- und TV-Beitragen bewerben, die
zwischen 1. Januar 2019 und 31. Méarz
2020 erschienen sind.
www.stiftunglesen.de

Alle Angaben sind — aufgrund der aktuellen Corona-Pandemie — unter Vorbehalt.
Aktualisierte und auch weitere Termine, Ausschreibungen, Call for Papers und Neuigkeiten
aus der Medienpéddagogik finden Sie online unter merz-zeitschrift.de.
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Deutscher
Nachwuchs-Drehbuchpreis
Einsendeschluss: 01. Juli 2020
Drehbuchautor*innen bis 27 Jahre aus
ganz Deutschland sind eingeladen, sich
mit ihren noch unverfilmten Skripten
zu bewerben. Der Wettbewerb steht
sowohl Einzelautor*innen als auch
Autor*innen-Teams offen. Die Aus-
zeichnung wird zwei Mal vergeben.
Beide Preise sind gleichwertig und mit
je 2.000 Euro dotiert; Preisstifter ist
das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF). Sie sind auBerdem
mit je einer Autoren-Patenschaft und
einer einjahrigen Junior-Mitgliedschaft
im Verband Deutscher Drehbuchautoren
(VDD) verbunden.
www.drehbuchfestival.up-and-
coming.de

Dieter Baacke Sonderpreis
Einsendeschluss: 31. Juli 2020

Die Gesellschaft fur Medienpddagogik
und Kommunikationskultur e. V. (GMK)
schreibt gemeinsam mit dem Bundes-
ministerium fur Familie, Senioren, Frau-
en und Jugend (BMFSF)) einen Sonder-
preis beim Dieter Baacke Preis aus. Zum
Thema ,Speak out & connect" kénnen
gezielt Projekte entwickelt und realisiert
werden. Der Sonderpreis ist mit 2.000
Euro dotiert, bewerben kdnnen sich
medienpddagogische Projekte, die
Kindern und Jugendlichen kreativ und
kritisch die Nutzung digitaler Medien
zur Umsetzung und Verbreitung ihrer
Interessen, ihrer Themen und fur ihr
Engagement vermitteln. Im Mittelpunkt
des Sonderpreises stehen Projekte, die
Kinder und Jugendliche zur engagierten
Teilhabe und AuRBerung ermutigen und
anregen.

www.dieter-baacke-preis.de

Forderprogramm RISE
Einsendeschluss: 31.12.2020

Das Projekt RISE mochte in einer so
vielféltigen Gesellschaft wie unserer,
die auch von verschiedenen Medien
gepragt ist, ein demokratisches Werte-
verstandnis fordern. Jugendliche wer-
den dabei unterstlitzt, mit eigenen
Medienproduktionen Antworten auf
extremistische Positionen zu geben.
Alle 14- bis 26-Jdhrigen sind daher
aufgerufen, ihre Ideen einzureichen —
um bis zu 2.000 Euro und jede Menge
Expertise flr ihr Filmprojekt zu erhal-
ten. Eingereicht werden kénnen Spiel-,
Dokumentar-, Animations- oder Ex-
perimentalfilme. Die Spieldauer sollte
am Ende zwischen drei und zehn
Minuten liegen. Mit dem Ziel der
bundesweiten Wirkung und Vernet-
zung wird dieses Projekt vom JFF —

Institut fir Medienpadagogik, ufuq.de,
dem Medienzentrum Parabol und dem
Netzwerk Vision Kino umgesetzt.
www.rise-jugendkultur.de/foerderung

call for papers

Jugendliche Mediennutzung

als Herausforderung fiir den
Qualitdtsjournalismus
Einsendeschluss: 15. April 2020

Der interdisziplindre Forschungs-
bereich innsbruck media studies des
Medienforum  Innsbruck an der
Leopold-Franzens-Universitat  Inns-
bruck sucht fur den digitalen Sammel-
band des Medientag 2079 themen-
verwandt weiterfihrende Artikel.
Fragen des Medientags waren etwa:
Wie kann Qualitatsjournalismus Ju-
gendliche erreichen? Wie muss sich
der Qualitdtsjournalismus weiterent-
wickeln, um auch in Zukunft seine
Funktion in der Gesellschaft einzu-
nehmen? Welche Bildungsangebote
muss es geben, um Jugendliche fur
die Qualitait von Medien zu sensibili-
sieren? Zur Einreichung eingeladen
sind Wissenschaftler*innen, Bildungs-
anbieter*innen, Padagog*innen,
Aktivist¥innen und Medienschaffende.
www.medien-kommunikation-ims.
uibk.ac.at

Asthetik - Digitalitit - Macht
Einsendeschluss: 26. April 2020

Die gemeinsame Tagung des Netz-
werk Forschung Kulturelle Bildung,
der DGfE-Sektion Medienpéda-
gogik und des Forschungsprojekts
DiKuBi-Meta méchte Forschende zur
asthetisch-kulturellen Bildung und
Forschende im Feld der Medien-
padagogik zusammenbringen, gegen-
seitig Einsichten erkunden, Koope-
rationsmoglichkeiten sondieren und
gemeinsam neue Perspektiven fir
Forschung und Praxis diskutieren.
Gebeten wird um Einreichungen, die
insbesondere Schnittfelder von dsthe-
tischen, kunstlerischen, medialen,
(post-)digitalen und designbezoge-
nen Phdnomenen und Praktiken in
padagogischer beziehungsweise bil-
dungstheoretischer/bildungsbezoge-
ner Perspektive in den Blick nehmen.
www.dikubi-meta.fau.de

Call for Workshops: GMK-Forum
Kommunikationskultur
Einsendeschluss: 05. Mai 2020

Auf dem 37. Forum der Gesellschaft
fiir Medienpadagogik und Kommu-
nikationskultur an der Universitét
Bielefeld werden unter dem Mot-

merz

to ,Medienkultur und Offentlich-
keit" Fragen der Meinungs- und
Medienbildung zwischen  Enga-
gement, Einfluss und Protest be-
handelt. In diesem Jahr ladt die
GMK Referent*innen der Medien-
padagogik, Medienbildung und
Medienwissenschaft ein, sich fur das
Workshop-Programm der Tagung zu
bewerben. Eingereicht werden kén-
nen Workshops a 90 Minuten (inkl.
Moderation) sowie Einzelbeitrage
(a 30 Minuten).

www.gmk-net.de

Targeted - Digitale

Kommunikation und Werbung
Einsendeschluss: 01. Juni 2020

Die Gemeinsame Jahrestagung der
Fachgruppen Digitale Kommunikation
und Werbekommunikation der Deut-
schen Gesellschaft fiir Publizistik-und
Kommunikationswissenschaft an der
Technischen Universitat Chemnitz riickt
die intensiven Wechselbeziehungen
zwischen digitaler Kommunikation
und Werbung in den Fokus.
Angesichts ~ des  dynamischen
Wandels der hier zu beobachtenden
technologischen Moglichkeiten
und sozialen Nutzungsweisen will
die Tagung sowohl gegenwadrtige
Innovationen untersuchen als auch
fur Beitrdge offen sein, die sich mit
den historischen Traditionen und
den groReren transformatorischen
Prozessen von Werbung und Kom-
munikation befassen. Ebenso sind
Beitrage willkommen, die sich kri-
tisch mit ethischen, regulatorischen
oder gesellschaftlichen Implikationen
auseinandersetzen. Gebeten wird um
aussagekraftige ,Extended Abstracts".
www.dgpuk.de

Mensch und Computer:

Digitaler Wandel im Fluss der Zeit

Einsendeschlisse: variierend bis

31. Juli 2020

Die Konferenz der CGesellschaft fir
Informatik e .V. bietet eine Plattform
fur Beitrdge und Diskussionen zu in-
novativen Formen der Interaktion
zwischen Menschen und Technik, zu
nutzerorientierten Entwicklungsme-
thoden, interaktiven Anwendungen
und weiteren Themen aus dem Span-
nungsfeld zwischen Nutzer¥innen,
Organisationen und Gemeinschaften
einerseits sowie zu ihren Informations-
und Kommunikationstechnologien
andererseits. Fir die Tagung konnen
Beitrage aus Wissenschaft und Praxis
eingereicht werden; hierbei gelten je-
weils abweichende Einsendeschlusse.
www.muc2020.mensch-und-computer.de


http://www.drehbuchfestival.up-and-coming.de
http://www.drehbuchfestival.up-and-coming.de
http://www.drehbuchfestival.up-and-coming.de
http://www.dieter-baacke-preis.de
http://www.rise-jugendkultur.de/foerderung
http://www.medien-kommunikation-ims
http://www.dikubi-meta.fau.de
http://www.gmk-net.de
http://www.dgpuk.de
http://www.muc2020.mensch-und-computer.de

merz

Lebst du noch - oder bist du online?

von Hans-Dieter Kibler

Mehr als vier Stunden — so schatzen Zwolf- bis
19-Jahrige laut JIM-Studie 2018 selbst — sind sie
téglich im Netz, allerdings in den Altersgruppen
und Bildungsniveaus recht unterschiedlich. Zu
Uber 90 Prozent tun sie dies mit dem Smartphone
oder Laptop, stationdrer Computer und Tablet
erreichen erst recht deutlich geringere Werte.
Und in der Tat: Trifft man Jugendliche irgendwo,
sind sie standig mit ihrem Smartphone beschaf-
tigt, nehmen andere und ihre Umgebung kaum
mehr war, leben gewissermalen in einer virtuellen
Blase. Bei den Sechs- bis 13-Jahrigen zeigen sich
laut KIM-Studie 2018 &hnliche Trends. Da kann es
Eltern und Erziehenden schon bang werden, wenn
sie an die Realitditswahrnehmung ihrer Spross-
lingen denken, an die méglichst ausgewogene
Entwicklung ihrer Fahigkeiten, an deren Kontakt-
kultur und Empathie. Entsprechend hdufen sich
Warnungen, Hilfsangebote und Ratgeber, wie man
im ,digitalen Leben' richtig oder falsch leben soll.
Die Kontroversen polarisieren zwischen Beschran-
kung und Verbot, weil kérperliche und psychische
Schaden drohen, und euphorischen Zustimmun-
gen und Appellen, um die Welt endlich digitaler
und kiinftige Generationen dafir fit zu machen.
Ob bei Arbeit, Medizin, Pflege, Verkehr, Haus-
technik, Kultur und natirlich Bildung — tberall
sind Digitalisierung 4.0 und Kl zu faszinierenden
Zauberwortern fur Fortschritt und Wobhlstand
avanciert. Politik und Wirtschaft tiberbieten sich
im permanenten Wettbewerb mit Investitionsfor-
derungen und kiihnen Szenarien dazu.

Plakativ sind viele Behauptungen und Vorwdrfe
auf beiden Seiten: Seit der milliardenschwere Digi-
talpakt zwischen Bund und Landern beschlossen
ist und erste Gelder — allerdings viel zu wenige —
abgerufen werden kénnen, schwirmen die
Befuirworter¥innen vom Ende der schulischen

Kreidezeit. Eilends verbreitete Erhebungen, wie
etwa die ICLS, weisen allerdings nach, dass sich
die ,Computerkenntnisse' von Achtkléssler*innen
zwischen 2013 und 2018 kaum verbessert
haben. Und die jlingste PISA-Studie vermel-
dete sogar Ruckgdnge der allgemeinen Lese-
und Rechenféhigkeiten. Kritiker¥innen wie der
Mediengestalter Lankau (2017) versichern, dass
.kein Mensch digital" lernen kénne und fordern
die Schule als ,Schutzraum" fur alle IT-Risiken. Der
Schweizer Sachbuchautor Dobelli landete sogar
einen paradoxen Coup: Seine Kunst des digitalen
Lebens (2019) propagiert die totale Medien- und
Online-Askese — und wurde damit Bestseller.
Fragt man genauer nach, was denn digitale Bildung
konkret im Unterricht bedeutet, bleibt es noch
immer recht vage: Dann sollen Schiller*innen etwa
.algorithmisch denken”, also Problemlésungen
konzipieren, aus Webseiten und mittels Internet-
recherchen Informationen erarbeiten und bewer-
ten, Bilder gestalten, Grafiken erstellen lernen, sich
in komplexen Computersimulationen zurechtfin-
den - alles Aufgaben und Fahigkeiten, die auch
schon in der analogen Welt bildungswertig wa-
ren, und nun mit IT-Techniken woméglich neue
Formatierungen erfahren. Doch wenn sie vor der
Digitalisierung von vielen nicht gelernt wurden,
wie dann mit digitalen Medien? Da kommt er-
neut der uralte Traum von Lernmaschinen auf, die
stets automatische Lernfortschritte versprachen
und hernach scheiterten. Jener Technikdeterminis-
mus dirfte auch beim néchsten digitalen Schub
eine Zeitlang vorhalten. Anstatt zu erproben, was,
wie, in welchem Alter und mit welchen Hilfs- und
Motivationsmitteln gelernt wird, wird zuerst ein
gigantischer Markt fur IT- und Lernsoftware-Indust-
rie aufgemacht, zumal er im privaten Konsum langst
etabliert ist und derzeit an seine Grenzen stoft.
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