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Die vorliegende Untersuchung ist im Rahmen des Projektes Kooperations- und
Beratungsnetzwerk fur Internetzugangs- und Lernorte (KuB-Netzwerk) entstanden. Das KuB-
Netzwerk ist in das Gesamtvorhaben LernNetzwerk Bremen — Innovation und Kompetenz fur
die Region Bremen und Bremerhaven eingebettet, dem Bremer Beitrag zum vom
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) und der EU geftérderten Programm
Lernende Regionen — Foérderung von Netzwerken. Lokaler Projekttrager des LernNetzwek
Bremen ist die Arbeithehmerkammer Bremen. Ziel des Programms ist es, innovative
Bildungsstrukturen zu initiieren und zu férdern und lebenslanges Lernen als Leitidee in der
Region zu verankern. Im Teilvorhaben KuB-Netzwerk ist die Verbesserung des
Qualifizierungsangebots fir die computerunterstitzte Jugendarbeit in Bremen das Ziel. Dazu
werden schriftliche Materialien zur Begleitung und Nachbereitung von Wo%shops und zur
Unterstitzung autodidaktischen Lernens entwickelt, erprobt und zur Verwendung durch die
Multiplikatorinnen der medienpadagogischen Arbeit bereitgestellt. Kooperationspartnerinnen
des KuB-Netzwerks sind das Zentrum fir Schule und Beruf (zsb), die Bremische
Zentralstelle zur Verwirklichung der Gleichberechtigung der Frau (ZGF) und die
Stadtbibliothek Bremen-Musikbibliothek.
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1. Zusammenfassung der wichtigsten Untersuchungsergebnisse

Im Zentrum der vorliegenden Untersuchung steht die Rekonstruktion zentraler Orientierun-
gen der computerunterstitzten Jugendarbeit auf der Grundlage der Auswertung von
Gruppendiskussionen mittels der dokumentarischen Methode. Das sind zum einen die unter-
schiedlichen Medienpraxen der Jugendlichen, wie sie sich aus Sicht der
Einrichtungsmitarbeiterinnen darstellen. Zum anderen sind es die mit der medienpadagogi-
schen Arbeit einhergehenden Fortbildungspraxen der Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtun-
gen. Die Analyse miindet in die Ausarbeitung eines Rahmens fiir ein mittelfristig angelegtes
Quialifizierungskonzept fur die auRerschulische computerunterstitzte Jugendarbeit.

Fur die Medienpraxen im Umgang mit den digitalen Medien in den Einrichtungen aus
Mitarbeiterinnensicht ist Folgendes festzuhalten:

e Uber weite Strecken wird die computerunterstitzte Arbeit von einer eingeschrankten
Lebensweltorientierung der Mitarbeiterinnen begleitet, die einhergeht mit einer
unzureichenden Perspektivenibernahme. Fir die Jugendlichen bedeutungsvolle Praxen
werden haufig nicht ernst genommen oder es wird diesen mit Unverstandnis begegnet.

e Von den Mitarbeiterinnen kritisierte Medienpraxen wie Computerspiele und Chatten fiih-
ren regelmafig zur Initiation anderer positiv bewerteter Handlungspraxen bzw. zum
Erwerb von Medienkompetenzen, die gemeinhin als nitzlich anerkannt werden (z. B.
Erwerb medientechnischen Wissens).

e In vielen Projekten (als dem ,Kénigsweg' der medienpadagogischen Arbeit) ergibt sich
eine Diskrepanz zwischen den von den Mitarbeiterinnen an die Jugendlichen gestellten
Erwartungen und den von den Jugendlichen im Projektverlauf enaktierten Handlungspra-
xen. Diese konnen den Projekterfolg und die —zufriedenheit nachhaltig einschranken.

e Wahrend bei den Mitarbeiterinnen héufig ein ausgepragtes Interesse am Medienprodukt
(z. B. einer Internetseite) besteht, scheint fir die Jugendlichen das Handeln unabhangig
vom Ergebnis regelmallig eine weitaus hohere Relevanz zu haben. Projekte scheinen u.
a. an dieser Diskrepanz zu scheitern.

e Intergenerationelle Bildungsprozesse sind die Grundlage fur die Entwicklung gemeinsa-
mer Medienpraxen zwischen Jugendlichen und Mitarbeiterinnen. Die eingeschrénkte
Lebensweltorientierung und die begrenzte Perspektivenibernahme schranken diese Pro-
zesse ein.

e Der Wunsch, den Jugendlichen mdglichst weit reichende Freiheiten einzurdumen steht
im  Widerspruch zur Frage nach der fur das Handeln der Jugendlichen zu
Ubernehmenden Verantwortung und den sich daraus ergebenden Diskrepanzen einer
Kontrollpraxis.

e Die Freiwilligkeit der Teilnahme als Grundprinzip der auf3erschulischen Jugendarbeit wird
immer wieder durch die ,Erzwingung’ bestimmter Praxen (z. B. Kursteilnahme)
unterlaufen. Ungeklarte Verantwortungsfragen und die ,Erzwingung’ von Medienpraxen
sind geeignet, die Entwicklung vielfaltiger Medienpraxen einzuschranken.
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Fur die bisherige Qualifizierungspraxis und die Anspriiche an zukinftige Fortbildungsange-
bote ist folgendes festzuhalten:

Die Bandbreite der an Fortbildungen adressierten inhaltlichen Winsche bewegt sich
zwischen den Polen medientechnischer Qualifizierung und der Bearbeitung
medienpadagogischer Grundfragen. Zurzeit scheint sich ein groRBer Teil des
Fortbildungsinteresses um den ersten Pol zu gruppieren. Technikkompetenz und
Medienkompetenz erscheinen dabei oft als synonyme Konstrukte.

Fortbildungsinhalte sollten maoglichst transparent sein. Deren Vermittlung sollte sich an
den Potenzialen, d. h. den Interessen und vorhandenen Kompetenzen der
Teilnehmerlnnen orientieren. Ein experimentierend ausgerichteter Umgang mit den
jeweiligen Programmen kann die Motivation der Teilnehmerinnen foérdern.

,Gute’ Fortbildungen verschaffen einen Uberblick zum Fortbildungsthema, motivieren
zum  selbstandigen  (und autodidaktischen)  Weiterarbeiten, erdffnen neue
Handlungsoptionen fiir die Medienpraxis in den Einrichtungen und werden im Idealfall
von Teilnehmerinnen besucht, die Uber weitgehend homogene Erfahrungs- und
Wissensbestédnde verfliigen. Letzteres ist jedoch in der Praxis der beruflichen
Weiterbildung nur schwer herstellbar. Deshalb sollten Fortbildungskonzepte die
Integration unterschiedlicher lernbiografischer Voraussetzungen und Wissensstande
bertcksichtigen. Positiv bewertete Veranstaltungen bieten eine ausgewogene Mischung
von allgemeiner Information und Medienpraxis.

Die Bereitschaft der Teilnehmerinnen sich tber den Veranstaltungstermin hinaus mit
dem Fortbildungsgegenstand auseinander zu setzen, ist eine zentrale Voraussetzung fur
den Erfolg bzw. die Nachhaltigkeit einer Fortbildung im Bereich der
computerunterstiitzten Jugendarbeit. Entsprechende Angebote sollen Uber die konkrete
Vermittlung von Nutzungskompetenzen hinaus Selbstlernaktivitaten fordern.

Dokumentationen haben eine wichtige Bedeutung fiir die Uber den Veranstaltungstermin
hinausgehende Beschaftigung mit dem Fortbildungsgegenstand. Themen sollten in
Ubersichtlicher und bedarfsgerechter Form (reduzierte Komplexitat) aufbereitet werden.
Optimal erscheinen Materialien, die durch ihre einfache Strukturierung leicht zu erfassen
sind und schnelle Antworten geben. Computersachbicher fir Kinder werden als ein
idealtypisches Muster beschrieben.

Spezifische Einstiegsangebote kénnen das Interesse von bisher wenig
technikinteressierten Padagoglnnen wecken, indem sie medienpadagogische Ziele
transparent machen und einen genussvollen Umgang mit dem Medium Computer
vermitteln.

Neben dem ,stdndigen’ Fortbildungsangebot (vor allem in Form von Tagesworkshops)
haben eventartige Fortbildungsveranstaltungen (Fachtagungen) hohen motivierenden
Charakter und geben wichtige Impulse fir die weitere Arbeit.

Der Wunsch nach Mdaglichkeiten zur Reflexion der eigenen medienpadagogischen Praxis
wachst mit  zunehmender  Dauer dieser  Praxis. Gewilnscht  werden
Fortbildungszusammenhénge, die (1) eine von der konkreten Technikanwendung
unabhangige Auseinandersetzung mit der medienpadagogischen Praxis erméglichen, (2)
Raum zur Bearbeitung p&dagogischer Fragen bieten und (3) auch als Austausch- und
Diskussionsforum genutzt werden konnen.
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Aus der Untersuchung ergeben sich folgende Eckpunkte eines mittelfristig angelegten
Qualifizierungskonzeptes fur die computerunterstiitzte auf3erschulische Jugendarbeit.

Die inhaltliche Schwerpunktsetzung hat zum Ziel: (1) die Lebensweltorientierung in der
medienpadagogischen Arbeit zu starken, (2) medientechnische und péadagogische
Aspekte starker zusammenzufilhren, (3) die Reichweite intergenerationeller Bildungs-
prozesse zu erhdhen, (4) Verantwortlichkeiten (z. B. Jugendschutz) zu klaren, und (5)
unterschiedliche Formen des Peer-Learning und Peer-Tutoring zu entwickeln.

Um die inhaltlichen Schwerpunkte umzusetzen, sind die verschiedenen Qualifizierungs-
pfade weiter zu entwickeln. Dazu gehéren (1) Fortbildungsveranstaltungen mit
Prasenzcharakter, (2) Formen autodidaktischen Lernens und (3) Mdglichkeiten fir Aus-
tausch und Reflexion.

Medienpadagogische Materialien sollen zum einen dazu genutzt werden kdnnen, Fortbil-
dungsveranstaltungen nachzubereiten. Zum anderen sollten sie so konzipiert sein, dass
mit ihrer Hilfe auf autodidaktischem Wege die erforderlichen Kompetenzen erworben
werden konnen, um eigenstandig medienpadagogische Projekte zu entwickeln und
durchzufihren.

Mittels einer wissenschaftlichen Begleitung kann die Wirksamkeit der Bestandteile des

Qualifizierungskonzeptes Uberpruft und, wenn nétig, eine Anpassung der Vorgehens-
weise eingeleitet werden.
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2. Einleitung

Die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen wird zunehmend durch die Verwendung der
digitalen Medien gepragt. In Freizeit, Schule, Ausbildung, Studium oder Beruf spielt die
Beherrschung unterschiedlicher Medienpraxen eine immer gro3ere Rolle. Man lernt sich im
Chat kennen, spielt Computerspiele und bei der Bewerbung um einen Ausbildungsplatz wer-
den zunehmend zumindest Grundkenntnisse im Umgang mit Computer und Internet erwar-
tet. Schlagworter wie Generation@, Net- oder Cyber-Kids suggerieren, dass die Jugend-
lichen die Nutzung der digitalen Medien bereits wie das Fahrradfahren verinnerlicht haben.
Nichtsdestotrotz haben viele von ihnen bislang keine oder nur sehr eingeschrankte Erfahrun-
gen im Umgang mit den digitalen Medien gesammelt. Diese Entwicklung wird als ,digitale
Spaltung’ beschrieben.' Es herrscht ein breiter gesellschaftlicher Konsens dariiber, dass
dieser Situation mit Initiativen begegnet werden muss, sodass u. a. alle Jugendlichen geeig-
nete Pfade finden, sich die fiir das Leben in der Informationsgesellschaft im weitesten Sinne
immer unverzichtbarer werdende Medienkompetenz anzueignen.

Viele Jugendliche scheinen derartige Kompetenzen in der Schule nicht oder nur sehr einge-
schrankt zu entwickeln. RegelméafRig fehlt es auch an entsprechender Unterstiitzung durch
die Eltern. Computerunterstitzte Angebote in aul3erschulischen Jugendeinrichtungen
kbnnen eine Alternative sein, um Medienkompetenz zu entwickeln. Dem folgt auch die
Bremer Kinder- und Jugendpolitik. Schon im Rahmenkonzept zur Neubestimmung der
offenen Jugendarbeit in Bremens Stadtteilen aus dem Jahr 1997 heil3t es, dass den
Jugendlichen der Zugang zu den computerbasierten Informationsnetzen erméglicht werden
muss und die Entwicklung von Fahigkeiten zur eigenstandigen Ermittlung, zur kritischen
Hinterfragung und zur wirksamen Nutzung gefordert werden soll. Um diese Aufgabe zu
erfullen, mussen die Einrichtungen zum einen Uber eine adaquate technische Ausstattung
(bestehend aus Hard- und Software, Peripheriegeraten, breitbandiger Internetanbindung
sowie ausreichendem technischen Support) verfigen. > Zum anderen miissen die
Mitarbeiterinnen Uber ausreichende Kompetenzen verfiigen, um entsprechende Angebote
machen zu kdnnen.

Die Vermittlung solcher Qualifikationen ist u. a. im Anpassungskonzept fur die bremische
Kinder- und Jugendférderung in den Jahren 2000 — 2005 festgeschrieben. Mittels des An-
passungskonzeptes werden die fur den Kinder- und Jugendbereich beschlossenen
finanziellen Einsparungen fur die Jahre 2000 bis 2005 umgesetzt und Mittel fur die im Zuge
der Kirzungen erforderlichen UmstrukturierungsmalRnahmen in den unterschiedlichen
Bereichen der Kinder- und Jugendhilfe zur Verfligung gestellt. So soll z. B. die Einfihrung in
die Nutzung so genannter Jugendinformationsterminals durch fachkundige Mitarbeiterinnen
erfolgen. * Die Vermittiung von Medienkompetenz ist auch ein Schwerpunkt der
Anpassungsqualifizierung. Mittels dieser soll sichergestellt werden, dass die Mitarbeiter-

1Vgl. zur Problematik der ,digitalen Spaltung’ und deren gesellschaftlichen Implikationen u. a. Kubicek/Welling
(2000), Wilhelm (2000) und Warschauer (2003).

% Es ist geplant, dass jede Bremer Jugendeinrichtung im Verlauf des Jahres 2004 zumindest eine medientechni-
sche Grundausstattung erhalt.

% Dabei handelt es sich um Computer mit Internetzugang, die in den Jugendeinrichtungen aufgestellt werden, um
die Servicequalitat der Jugendinformation in den Einrichtungen zu verbessern. Dieser Begriff entspricht nicht
mehr dem medialen und kommunikativen Charakter des Internets und sollte durch einen adaquateren Terminus
ersetzt werden.

4
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Innen der Jugendeinrichtungen die erforderlichen Kompetenzen erweben, um die sich im
Verlauf des Strukturwandels der verschiedenen Bereiche der Kinder- und Jugendhilfe
verandernden Arbeitsaufgaben erfolgreich zu bewéltigen. U. a. missen die Fachkrafte der
Jugendarbeit Gelegenheit finden, ,sich fur den Umgang mit dem PC und den Online-Diens-
ten zu qualifizieren und den methodischen Einsatz medienpéadagogischer Konzepte erlernen
zu koénnen, [ulm die benétigte Kompetenz im Schwerpunkt der Medienpadagogik und des
praventiven Jugendschutzes fir jeden Stadtteil sicherzustellen® (STAFGJS 2000). Es stellt
sich die Frage, welche Qualifikationen die Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen fir die
computerunterstiitzte Jugendarbeit bendtigen und wie diese am Besten vermittelt werden
kdnnen.

Auffallig ist, dass die Beantwortung dieser Frage Uber weite Strecken ohne die Einbeziehung
derer auskommt, die die computerunterstiitzten Angebote in die Alltagspraxis der Jugend-
einrichtungen Uberfihren sollen. Wenig ist Gber die Medienarbeit in den Jugendeinrichtungen
und die ihr zugrunde liegenden Orientierungen der Mitarbeiterinnen bekannt. Das Selbe gilt
fur die Frage, welche Wege das im Rahmen von Fortbildungen erworbene Wissen in die
medienpadagogische Praxis nimmt und wie diese Angebote von den Teilnehmerinnen beur-
teilt werden. Ebenso unklar ist, in welchem Umfang schriftliche Materialien im Verlauf der
Aus- und Weiterbildung zum Einsatz kommen. Ahnlich unscharf erscheinen jenseits instituti-
onalisierter Angebote liegende Qualifizierungspfade.

Im Zentrum dieser Untersuchung steht die Rekonstruktion der Orientierungen der Mitar-
beiterlnnen, die ihrer medienpaddagogischen Praxis und den in deren Verlauf beschrittenen
Qualifizierungspfaden zugrunde liegen. Zunachst skizzieren wir den Stand der gegenwarti-
gen Auseinandersetzung um die Begriffe der Medienpadagogik und der Medienkompetenz
als deren zentralem Zielwert (Kap. 3). Im Verlauf einer geeigneten Operationalisierung wird
er zum zentralen Gegenstand medienpadagogischer Qualifizierungsangebote. Die Rekon-
struktion der Orientierungen der Mitarbeiterinnen erfolgt auf der Grundlage der Auswertung
von Gruppendiskussionen mittels der dokumentarischen Methode (Kap. 4). Kapitel 5 basiert
auf einer intensiven Auseinandersetzung mit der Wahrnehmung und Bewertung der von den
Jugendlichen alleine oder gemeinsam mit den Mitarbeiterinnen umgesetzten Medienpraxen.
Dabei geht es vor allem darum, erfolgreiche Vorgehensweisen zu identifizieren und Pro-
bleme der medienpadagogischen Arbeit zu benennen. Beide Aspekte sollten zum Gegen-
stand zukinftiger Qualifizierungsangebote gemacht werden. In Kapitel 6 entwickeln wir unter
Bezug auf die vorhergegangene Auseinandersetzung die ersten Umrisse einer Typologie
medienpadagogischen Handelns vor dem Hintergrund des entsprechenden Selbst-
verstandnisses der Mitarbeiterlnnen um so den Rahmen herauszuarbeiten innerhalb dessen
sich die medienpadagogische Arbeit bewegen soll.

Im zweiten Teil der Arbeit (Kap. 7) untersuchen wir die bisherigen ,Qualifizierungserfahrun-
gen’ der Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen. Im Zentrum stehen zum einen die
Bewertung der bisherigen Fortbildungspraxis und die Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen Qualifizierungspfaden. Zum anderen geht es um die an Fortbildungs-
veranstaltungen gestellten Anforderungen, sowie die Verwendung medienpadagogischer
Materialien. Im achten und letzten Kapitel diskutieren wir die sich aus den Untersuchungs-
ergebnissen ableitbaren Implikationen fir die weitere Vorgehensweise innerhalb des Koope-
rations- und Beratungsnetzwerks fir Internetzugangs- und —Lernorte (KuB-Netzwerk). Dabei
bertcksichtigen wir auch den Entwurf des Aktionsplan Medienkompetenz in der Kinder und
Jugendhilfe in Bremen und Bremerhaven des Senators fur Arbeit, Frauen, Gesundheit und
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Soziales, um auf diese Weise mdglichst praxisnahe und umsetzbare Vorschlage zu
machen.

An dieser Stelle méchten wir uns vor allem bei den Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtun-
gen bedanken, die sich bereit erklart haben, an unseren Gruppendiskussionen teilzuneh-
men. Ohne ihre Unterstiitzung ware diese Arbeit nicht zustande gekommen. Des Weiteren
bedanken wir uns bei Susanna Kriiger, Andreas Breiter, Herbert Kubicek und Ralf Bohnsack
fur konstruktives Feedback.
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3. Medienpadagogik und Medienkompetenz in der
aulBerschulischen Jugendarbeit

Medienkompetenz ist in aller Munde. Vor nicht allzu langer Zeit wurde der Begriff bereits
zum Wort des Jahres erkoren und hat sich als Synonym fir die Summe unterschiedlicher
Kompetenzen etabliert, von denen allgemein angenommen wird, dass sie fUr das Leben in
der so genannten Informationsgesellschaft immer unverzichtbarer werden. Die sich hinter
dem Begriff verbergenden Konzepte und assoziierten Annahmen sind vielféltig, manchmal
widerspriichlich. Ahnlich verhalt es sich mit der Medienpadagogik. Ist ein einzelner Compu-
ter, der in einer Jugendeinrichtung zur freien Nutzung steht, schon ein medienpadago-
gisches Angebot? Wie verhdlt es sich mit der LAN-Spiel Gruppe, die am liebsten Ego-
Shooter spielt, wo ist dabei das Padagogische? Auch wenn der padagogische Auftrag, wie
es eine der Gruppendiskussionsteilnehmerinnen formuliert, bisweilen ,minifutzi klein“ ist und
hinter der Technik zu verschwinden droht, ist die computerunterstiitzte Jugendarbeit immer
auch eine padagogische. Was aber macht das Pé&dagogische dieser Arbeit aus? Was
bedeutet Medienpadagogik in diesem Kontext?

Im Folgenden skizzieren wir wesentliche Grundziige des fachtheoretischen Diskurses zur
Medienpadagogik und Medienkompetenz. Da der Begriff der Medienkompetenz mittlerweile
zum Zielwert der Medienpadagogik avanciert ist, lassen sich beide Konzepte kaum unab-
hangig voneinander diskutieren (Wiedemann 2001, Wunden 2003).* Die auBerschulische,
computerunterstitzte Jugendarbeit muss sich an der handlungspraktischen Umsetzung
dieses Zielwertes messen lassen. Da die Medienpadagogik jedoch in besonderer Weise auf
solche Wirklichkeitskonstruktionen reagiert, die jenseits der wissenschaftlichen Theoriebil-
dung im Alltagsleben der Menschen erfolgen, gilt es auch diese zu bericksichtigen (Baacke
1997: 5). In dieser Untersuchung sind es in erster Linie die Wirklichkeitskonstruktionen der
Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen. Somit sind es diese beiden Pole, sowie die
entsprechenden Vorgaben der Bremischen Kinder- und Jugendpolitik, die die in Kapitel 8
ausgefuhrten Implikationen fiir die Eckpunkte einer Qualifizierungsstrategie rahmen.

Generell wird die Medienpadagogik als Teilbereich der allgemeinen Padagogik bzw. der
Erziehungswissenschaften gefasst. Es besteht jedoch nach wie vor erheblicher Klarungsbe-
darf hinsichtlich einer differenzierten Abgrenzung dieses péadagogischen Teilbereiches
gegenlber anderen. Das zeigt sich beispielsweise an der den Gegenstandbereich beglei-
tenden Professionalisierungsdebatte, die insbesondere durch das Fehlen eines monopo-
lisierten medienpadagogischen Tatigkeitsanspruches erschwert wird. > Dieter Baacke
zufolge umfasst Medienpédagogik ,alle sozialpddagogischen, sozialpolitischen, und sozial-
kulturellen Uberlegungen und MalRnahmen sowie Angebote fir Kinder, Jugendliche und
Erwachsene, die ihre kulturellen Interessen und Entfaltungsmaglichkeiten, ihre persénlichen
Wachstums- und Entwicklungschancen sowie ihre sozialen und politischen Ausdrucks- und
Partizipationsméglichkeiten betreffen® (ebd.: 5). Seit Mitte der siebziger Jahre dominieren

* So wird beispielsweise versucht, mittels des Konzeptes der Medienkompetenz die wichtigsten Aufgaben der
Medienpadagogik zu fassen und auseinanderzugliedern und diese Aufgaben als Auftrag an die padagogischen
Einrichtungen weiterzugeben (Baacke 1997: 4f).

® Auf die Professionalisierungsdebatte kann hier nicht weiter eingegangen werden. Vgl. fur einen aktuellen
Uberblick Hugger (2001) und NeuR (2003).
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handlungs- und interaktionsorientierte Ansétze die Medienpadagogik.® Diese zielen darauf
ab, ,vor dem Hintergrund der jeweils gegebenen Lebens- und Handlungszusammenhénge
von Heranwachsenden Mediennutzung und Medieneinsatz an den Bedurfnissen und
Interessen festzumachen und sie in Bezug auf die soziale Verantwortung dieser Klientel
gegeniiber zu reflektieren (Paus-Haase 2001: 89, vgl. auch Schell 2003: 25ff).”

Die handlungsorientierte Medienpadagogik ist vor allem durch Dieter Baacke popularisiert
worden (Baacke 1992, 1997). Sie basiert auf der Erfahrungs-, Bedirfnis-, Handlungs-,
Kommunikations- und Entwicklungsorientierung der Mediennutzerinnen (Baacke 1997: 5).
All diesen Orientierungen liegen Wahrnehmungsprozesse zugrunde, denen ein zentraler
Stellenwert innerhalb der handlungsorientierten Medienpéadagogik zukommt. Sie erschlief3t
die ,Verwobenheit von Kommunikation und Handeln, die erst (ber Kognitionen,
Wahrnehmungsprozesse sinnbildend wirkt* (Baacke 1992: 40, zitiert in Paus-Haase 2001:
97).

Wahrnehmung geht einher mit dem Versuch des Verstehens. Das Verstehen ,von AuRerun-
gen oder Handlungen bzw. das Verstehen der in ihnen implizierten Haltungen und Orien-
tierungen setzt voraus, dass wir die Alltagspraxis, den erlebnismafigen Kontext, den Erleb-
niszusammenhang oder Erfahrungsraum kennen gelernt haben, in den diese AuRerung
hineingehort* (Bohnsack 2003b: 59f). Auf die Nutzung der digitalen Medien Ubertragen kén-
nen wir beispielsweise versuchen, eine im Internet gefundene Geschichte zu verstehen,
indem wir u. a. danach fragen, wer die Geschichte geschrieben hat und welche Absicht die
Autorln damit verfolgt. Findet eine solche Auseinandersetzung zwischen Padagoginnen und
Jugendlichen statt, so gehen damit Prozesse des Aufeinander-Zugehens, Sich-
Austauschens, Einander-Zuhdrens und Voneinander-Lernens einher. Auf Seite der
Padagoglnnen setzt das u. a. Wissen um die Bedeutung der Mediensymbolik und den Um-
gang von Kindern und Jugendlichen damit voraus, sowie die Kompetenzen jeweils ent-
sprechend zu handeln (Paus-Haase 2001: 99). Dafir scheinen sich im Rahmen der aulRer-
schulischen Jugendarbeit unterhaltsam bildende Vorgehensweisen bei denen Spald und
Vergniugen im Vordergrund stehen, besonders anzubieten. Vor diesem Hintergrund sollten
insbesondere primar kognitivistisch ausgerichtete, lernzielorientierte Konzepte um eine ,auf
eine sinnlich umfassende, auch und vor allem die Bedeutung des ,Anderen der Vernunft’
erstnehmende, erlebnisorientierte Konzeptbildung® (ebd.: 99) erweitert werden. Dieses
asthetische Erleben setzt u. a. das Zulassen und die Forderung von Emotionalitat, Spon-
taneitat und Selbstéandigkeit voraus (ebd.: 99). Nach Ubereinstimmender Literaturlage, so
Dichanz, sind solche sinnlich kreativen produktiv ausgerichteten Formen des Lernens flr
Jugendliche im Umgang mit Medien besonders erfolgversprechend (Dichanz 2001: 80).
Auch die kulturelle Medienbildung entspricht dieser Vorstellung (Zacharias 2001). Im prakti-
schen Umgang mit den digitalen Medien gilt es vor allem zu verstehen, dass mediale
Realitaten kulturelle Wirklichkeiten konstruieren und kulturelle Konstruktionen mediale Kom-
munikation in Form und Inhalt realisieren (ebd.: 76). Dabei gilt es Medienkompetenz als
,ganzheitlich zukunftsfahige Kompetenz, im Querschnitt von Kultur, Asthetik und Kunst zu
begreifen und aufzuwerten, entsprechend eben der Veranderungen, die sich im gesell-

6 Vgl. u. a. Tulodziecki (1997: 70ff) und Schell (2003: 14-25) firr einen Uberblick wesentlicher medienpadagogi-
scher Entwicklungslinien. Vgl. Hugger (2001: 86-93) fiir eine Einbettung dieser Entwicklungslinien in ein Konzept
medienpadagogischer Professionalitat.

" Daneben dominierte eine sozialisatorische Perspektive die konzeptionellen Entwirfe der Medienpadagogik bis
zur Mitte der 90er Jahre. Aufgrund der Etablierung von Medienkompetenz als Leitthema gerieten diese
Perspektiven jedoch in der zweiten Halfte der 90er Jahre zunehmend in den Hintergrund (Bader 2001: 363).
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schaftlichen System von Kultur — Symbolverhandlung — Medien — Asthetik — Wahrnehmung
aktuell ereignen und ergeben. Medienkompetenz ist dann zentraler Bestandteil einer
kulturellen Kompetenz, die den Umgang mit den sich permanent erweiternden digitalen
Medienlandschaften zum Paradigma und Prazedenzfall kultureller Bildung allgemein macht*
(ebd.: 68f).

In der Praxis fihrt ,eine handlungsorientierte Medienpadagogik zu Konzepten, die Uber
Rezeptionsorientierung hinausgehen und Kindern und Jugendlichen aktive Medien-parti-
zipation ermdglichen* (Baacke 1997: 56).° Fir die entsprechende handlungsorientierte
Praxis sind laut Karl-Hermann Schéafer zwei Schritte zentral. Zum einen gilt es den Umgang
mit medientechnischen Geraten zu erlernen, um entsprechende Fertigkeiten als praktische
Grundlage fur die Bildung von Medienkompetenz zu vermitteln. Damit, so Schafer, ist auch
das ubergreifende Ziel der Medienpéadagogik benannt. Zum anderen sind hier produktions-
orientierte Formen der Medienarbeit angesprochen, die sich deutlich von der rezipientinnen-
orientierten Form der Medienpadagogik unterscheiden. Schafer spricht in diesem Zu-
sammenhang von einer kommunikativen Medienpadagogik (Schafer 2001: 31f). Deutlich tritt
hier ein technisch funktionales Verstandnis von Medienpadagogik zu Tage. Die aus einem
solchen Verstandnis erwachsenen Bemihungen, Medienkompetenz zu vermitteln, bezeich-
net Schorb (1999: 391) zu Recht als eingeschrankt, da sie in erster Linie auf die Vermittlung
so genannter Bedienkompetenzen abzielen. Dies ist auch auf die bis zum Ende der neun-
ziger Jahre nur eingeschrankt stattgefundene inhaltliche Auseinandersetzung um die Fort-
entwicklung entsprechender medienpadagogischer Konzepte in der Jugendarbeit zurtick zu
fuhren (Anfang/Pottinger 1999: 321, Hasebrink 1999: 149). Diese Kompetenzen sind fur die
Nutzung der digitalen Medien zwar unverzichtbar, sie stellen jedoch nur eine der Voraus-
setzungen zur Entwicklung von Medienpraxen dar.’ Ein solch eingeschrénktes Verstandnis
von Medienkompetenz verstellt den Blick auf Mdglichkeiten des sozialen Lernens genauso
wie auf Fragen nach Partizipationsmdglichkeiten. Beide Aspekte geraten an den Rand der
Medienpadagogik bzw. werden dort gar nicht mehr bertcksichtigt (Bader 2001: 357).

Das Dilemma wird deutlich: Medienkompetenz geht mit dem Erwerb sozialer Handlungs-
kompetenzen einher. Eine medientechnische Verengung der Diskussion schrankt den
Erwerb sozialer Handlungskompetenzen erheblich ein. Geeigneter scheint die Verwendung
eines kommunikationsbezogenen Medienbegriffs mittlerer Reichweite, der die technolo-
gischen Werkzeugaspekte mit den sozialkulturellen Funktionsaspekten der Mediennutzung
verbindet (Groeben 2002a: 14). Medienkompetenz ist also keine isolierbare Einzelkom-
petenz, sondern integraler Bestandteil allgemeiner Handlungskompetenz. Medienkompetenz
als Zielvorstellung der Medienpadagogik ist somit als Teil sozial kognitiver und kultureller
Handlungskompetenzen zu verstehen, mit deren Hilfe die Individuen die unterschiedlichen
Lebenssituationen ihres Alltages bewaltigen (Wiedemann 2001: 20).'° Entsprechend kénnen
die Medienangebote ,nach Maligaben der unterschiedlichen Stufen sozialer Kognition

® Unter Bezug auf das Kinder- und Jugendhilfegesetztes 1991 (vgl. §11, § 13, § 14 SGB VIII) lasst sich, so Inge
Bozenhardt (1999: 167), auch ein gesetzlicher Auftrag handlungsorientierter Medienarbeit ableiten.

o Vgl. dazu auch das von Stefan Welling und Andreas Breiter vorgeschlagene Drei-Phasen-Modell unterschiedli-
cher Vermittlungsformen von Medienkompetenz (Welling/Breiter 2003).

° pem entsprechend kommt auch die Produktion und Rezeption neuer Medien nicht umhin, weiterhin auf die
.Erfahrungen mit und Kenntnisse von traditionellen Dramaturgien und narrativen Erzahlstrukturen
[zurtckzugreifen], und auch die virtuell erzeugten Bilderwelten missen vor den anthropologisch determinierten
Wahrnehmungsmustern bestehen kdnnen* (Wiedemann 2001: 31).
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verstanden werden, auf denen sich die Subjekte befinden* (Sutter 1999; Sutter/Charlton
2002).

Problematisch ist auch die padagogische Unspezifitdt der Begrifflichkeiten. Diskussionen
Uber Medienkompetenz liefern kaum Hinweise, wie sich die Dimensionierung des Konzeptes
praktisch, didaktisch und methodologisch umsetzen und vermitteln lasst (Baacke 1997: 99,
Bader 2001: 363). Es gilt somit verstarkt originar padagogische Fragen in den Blick zu neh-
men und dahingehend zu bearbeiten, wie sie in sinnvoller Weise mit geeigneten Medienpra-
xen verbunden werden konnen. Aufgrund der raschen und stetigen Verdnderungen des
Mediensystems ist darauf zu achten, diese Diskussion zukunftsoffen zu fihren.

Der Begriff der Medienkompetenz fufdt auf dem der ,kommunikativen Kompetenz’, der
Anfang der siebziger Jahre von Baacke in die medienpadagogische Diskussion eingefiihrt
wurde (Baacke 1973). Er dient nach wie vor regelmaRig als Ausgangspunkt der Entwicklung
von Medienkompetenzbegriffen innerhalb des deutschen Sprachraums (vgl. exemplarisch
Meister 1999 und Groeben 2002a). Danach ist kommunikative Kompetenz ,die Fahigkeit des
Menschen, potenziell, situations- und aussageadaquate Kommunikation auszugeben und zu
empfangen, ohne an Reize und von ihnen gesteuerte Lernprozesse gebunden zu sein”
(Baacke 1997: 52). Auch Helga Theunert betont die hohe Bedeutung der kommunikativen
Kompetenz und weist darauf hin, dass diese als die Fahigkeit an gesellschaftlicher Kom-
munikation zu partizipieren, das Ubergreifende Ziel reprasentiert, dem in allen padagogi-
schen Handlungskontexten Geltung zu verschaffen ist (Theunert 1999: 53). Um Medien-
kompetenz als Teil oder Zielwert der Medienpddagogik im Kontext von Qualifizierungs-
angeboten vermitteln zu konnen ist eine Differenzierung erforderlich, mittels derer das
Konzept in handhabbare bzw. vermittelbare Einheiten zerlegt werden kann. Wir greifen dazu
auf die Medienkompetenzkonzeption von Norbert Groeben (2002b) zuriick. Seine Uber-
legungen beziehen sich schwerpunktmalRig auf die Arbeit von Baacke (vgl. exemplarisch
Baacke 1996a und 1997: 96ff) und Gerhard Tulodziecki (1997, 1998) zum Thema). Somit
integriert dieses Konzept die zentralen Entwicklungslinien der Medienkompetenzdiskussion.
Im Folgenden sind sieben Dimensionen voneinander zu unterscheiden.'! Diese Dimensionen
sind nicht immer trennscharf und Uberschneidungen daher unvermeidlich.

1. Medienwissen / Medialitatsbewusstsein

Medienwissen und Medialitatsbewusstsein fungieren hier als Einstiegspunkt, da sie die Vor-
aussetzungen fir medienspezifische Verarbeitungsmuster darstellen. Das Medialitats-
bewusstsein impliziert, dass sich die Mediennutzerlnnen bewusst machen, dass ihre alltag-
liche Lebensrealitdt zu groRen Teilen auf medialen Konstruktionen basieren. Dabei ist
zwischen Medialitat und Realitat, Realitat und Fiktionalitat sowie den Grenzen parasozialer
Aspekte der Mediennutzung zu unterscheiden (Groeben 2002b: 166).

Die exakte begriffliche Fassung der Dimension des Medienwissens birgt gewisse Probleme,
was auf die Frage nach der erforderlichen Anspruchsgrenze zuriickzufiihren ist. Uber wel-
ches Wissen Uber die Medien, ihre Strukturen, Bedingungen und Wirkungen in der Gesell-
schaft, was u. a. Kenntnisse uber die wirtschaftlichen, rechtlichen und politischen Rahmen-
bedingungen des Mediensystems einschliel3t, sollten beispielsweise Jugendlichen verfligen

™ Groeben bemerkt zu Recht, dass es sich bei dieser Dimensionierung am ehesten um eine stichwortartige
Zusammenstellung handelt, deren empirische Operationalisierung noch aussteht (Groeben 2002b: 165).
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und welchen Anteil sollen die aulRerschulischen Jugendeinrichtungen an der Vermittlung
dieses Wissens tragen?

Gerade fur Heranwachsende sind die inhaltliche Bewertung der Intention von Medieninhalten
und das Wissen um Medienwirkungen von besonderer Bedeutung. Bei Baacke findet der
Aspekt des Medienwissens seine Entsprechung in der Medienkunde, wobei hier vor allem
die informative Dimension der klassischen Wissensbestande angesprochen ist (Baacke
1997: 99). Tulodziecki zielt vor allem auf das Erkennen und Aufarbeiten von Medien-
einflissen (Tulodziecki 1997: 193ff). Das umfasst u. a. die Aufarbeitung medienbedingter
Emotionen, medienvermittelter Vorstellungen und Verhaltensorientierungen. Das kann z. B.
im Zuge der Auseinandersetzung um einen Film aus dem so genannten ,Gangster-Milieu’
erfolgen.

2. Medienspezifische Rezeptionsmuster

Medienwissen und das Medialitdtsbewusstsein legen die Voraussetzungen zur Enaktierung
medienspezifischer Verarbeitungsmuster. Damit sind sowohl eher technisch instrumentelle
Fahigkeiten wie auch komplexe (vor allem kognitive) Verarbeitungsschemata angesprochen.
Generell ist damit die Fahigkeit beschrieben, ,sowohl zu unterschiedlichen Verarbeitungs-
strategien zwischen den Medien als auch innerhalb eines Mediums [zu gelangen]* (Groeben
2002b: 169). Angesprochen ist damit beispielsweise die Fahigkeit, zunachst mit Hilfe eines
Internetbrowsers nach Informationen zu suchen um dann anhand des Suchergebnisses
unterschiedliche Informations- und Unterhaltungsstrukturen voneinander zu unterscheiden.

Bezug nehmend auf Baacke ist in diesem Zusammenhang auf die instrumentell qualifikatori-
sche Dimension dessen, was er Medienkunde nennt, und die rezeptive Ebene der
Mediennutzung zu verweisen (Baacke 1997: 99). Tulodziecki betont die Fahigkeit, ver-
schiedene Darstellungsformen zu unterscheiden und Gestaltungstechniken erkennen und
einschatzen zu kénnen (Tulodziecki 1997: 176).

3. Medienbezogene Genussfahigkeit

Insbesondere fur die offene Jugendarbeit mit ihrer Freiwilligkeit der Teilnahme kann das
genussvolle Erleben der Mediennutzung kaum hoch genug eingeschétzt werden, wenn es
um Initiierung und Entwicklung von Medienpraxen geht (Groeben 2002b: 170-172). In einer
lange Zeit vor allem auf Kritikfahigkeit ausgerichteten Medienerziehung hat dieser Aspekt,
wenn Uberhaupt, nur ein Schattendasein gefiihrt. So wird er z. B. weder bei Baacke noch bei
Tulodziecki als separater Aspekt thematisiert. Es scheint erheblicher ,Nachholbedarf zu
bestehen, wenn, so Groeben, die starkere Berticksichtigung von Unterhaltungsbeduirfnissen
und die mit ihnen einhergehende Genussfahigkeit den Wechsel von ideologie- und medien-
kritischen Erziehungsrichtungen hin zu starker funktionalsystem sowie handlungs- und
interaktionsorientierten Modellen der Medienpadagogik befdérdern soll (Groeben 2002b: 171).
Hier bestehen vielfaltige Berihrungspunkte, insbesondere zum Modell der kulturellen
Medienbildung. Einer solchen Anbindung kommt auRerdem zugute, dass die Verbreitung des
Computers in den unterschiedlichen Bildungsbereichen bislang tendenziell von einer kultur-
optimistischen Position getragen wird.
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4. Medienbezogene Kritikfahigkeit

Medienbezogene Kritikfahigkeit bildet den Kernbereich der meisten Medienkompetenz-
konzeptionen. Die damit assoziierten kognitiven Analyse- und Bewertungsfahigkeiten zielen
vor allem darauf ab, Medieninhalte bewerten und geeignete Inhalte fur die weitere Nutzung
auswahlen zu kénnen (ebd.: 172). Die Uberschneidungen mit der ersten Dimension liegen
auf der Hand. Die medienbezogene Kritikfahigkeit basiert u. a. auf einer auf3erordentlich
umfangreichen Fille von differenzierenden Spezifizierungen und Konkretisierungen. Diese
gilt es parallel zum medialen Wandel entwicklungsdynamisch offen zu halten, um ihre
Weiterentwicklung zu ermdglichen (ebd.: 173). Kritikfahigkeit setzt voraus, dass die in den
Medieninhalten enthaltenen Positionen und Bewertungen erkannt und mit den eigenen Uber-
zeugungen und Bewertungen verglichen werden kénnen, um auf dieser Basis die eigene
Einstellung beizubehalten oder zu verandern.

In der Arbeit von Tulodziecki findet die Dimension der Medienkritik ihre Wirdigung in den
bereits unter Punkt 2 angesprochenen Kriterien, die dem Verstehen und Bewerten von
Mediengestaltungen zu Grunde gelegt werden. Baacke zufolge umschliel3t der Aspekt der
Medienkritik insbesondere die Fahigkeiten, problematische gesellschaftliche Prozesse ange-
messen zu erfassen, dieses Wissen auf sich beziehen zu kdnnen und schliefilich das ana-
lytische Denken und den reflexiven Riuckbezug sozial verantwortet abzustimmen und zu defi-
nieren (Baacke 1996b: 8, vgl. auch Baacke 1997: 98).

5. Selektion / Kombination von Mediennutzung

Mit der Selektions- bzw. Kombinationskompetenz ist die Fahigkeit angesprochen, aus der
Vielfalt der vorhandenen Medienangebote die fiir die Bearbeitung der verfolgten Absicht ada-
gquaten, auszuwahlen. Entsprechende Orientierungskompetenzen gewinnen vor dem Hinter-
grund der zunehmenden Konvergenz der unterschiedlichen Medien stetig an Bedeutung
(Groeben 2002b: 175f). So besteht beispielsweise mittlerweile bei vielen Fernsehsendungen
die Mdglichkeit ein begleitendes Internetangebot zu nutzen. Bei Baacke ist die Selektions-
kompetenz ein eher impliziter Bestandteil der informativen Dimension der Medienkunde, die
auch die Fahigkeit einschlief3t, zwischen verschiedenen Medienangeboten auszuwdahlen, etc.
(Baacke 1997: 99). Tulodziecki konzentriert sich auf das Auswéahlen und Nutzen von Medien-
angeboten und unterscheidet zwischen der tUberlegten Auswahl von Medienangeboten, dem
Erfahren von Alternativen zum Medienkonsum und dem Entscheiden von Konfliktfallen
(Tulodziecki 1997: 143ff). Diese Vorgaben sind medienkritischer Natur.

6. (Produktive) Partizipationsmuster

Groeben spricht hier zunéchst den generellen Handlungsaspekt im Umgang mit den digitalen
Medien an, verweist dann aber auch auf die wachsende Bedeutung ,selbst hergestellter oder
bearbeiteter Medienprodukte sowohl im Freizeit- als auch im Berufssektor* (Groeben 2002b:
177). In der auRerschulischen Jugendarbeit wird solchen Medienpraxen, die darauf abzielen,
Jugendlichen verbesserte Beteiligungs- bzw. Partizipationsformen zu ermdglichen, beson-
dere Bedeutung eingerdumt. Kinder und Jugendliche sollen so ihre Geflhle, Wiinsche und
Bedurfnisse unter Nutzung der digitalen Medien artikulieren und nach auf3en tragen koénnen.
Sie werden nicht auf die Rolle von Rezipientinnen des bestehenden medial vermittelten
gesellschaftlichen Diskurses festgelegt, sondern kénnen, zumindest prinzipiell, selber etwas
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zur Entwicklung entsprechender Diskurse beitragen. Tulodziecki spricht hier von der Dimen-
sion des eigenen Gestalten und Verbreiten von Medienbeitrdgen (Tulodziecki 1997: 155).
Auch Baacke verwendet den Begriff der Mediengestaltung. Diese ist sowohl als innovativ als
auch als kreativ zu begreifen. Der innovative Aspekt zielt auf Verdnderungen und Weiter-
entwicklungen innerhalb seiner angelegten Logik. Kreativ ist die Gestaltung in ihrer Betonung
verschiedener &asthetischer Moglichkeiten und dem Uberschreiten der Grenzen von Kommu-
nikationsroutinen (Baacke 1997: 99). Damit ist gleichzeitig das vielleicht wichtigste Ziel der
medienpadagogischen Arbeit in der au3erschulischen Jugendarbeit benannt.

7. Anschlusskommunikation

Anschlusskommunikation umfasst die Kommunikationen ,die auRerhalb der medienspezifi-
schen bzw. medienbezogenen Rezeptions- und Partizipationsmuster ablaufen. [....] [Es geht
vor allem darum], dass erst durch die Kommunikation (zumeist im Elternhaus, aber gege-
benenfalls auch in der Peer group und in der Schule) die Kinder und Jugendlichen solche
Teildimensionen wie medienbezogene Kritik- und Genussfahigkeit entwickeln kénnen®
(Groeben 2002b: 178). Gleichzeitig bildet Anschlusskommunikation, so Groeben weiter, jene
Teildimension von Medienkompetenz, ,die fur den je aktuellen Verarbeitungsprozess von
Medienangeboten prozessual am Schluss steht und zugleich strukturell die Voraussetzungen
qua Ermdglichungsgrund fir die ontogenetische Entwicklung der Ubrigen Teildimensionen
des Konstrukts Medienkompetenz darstellt” (ebd.: 179).

Unabhangig davon, dass fiur viele Jugendliche mit zunehmenden Alter verstarkt die Peer-
group Gleichaltriger denn die eigenen Eltern den primaren Rahmen fir die kommunikative
Bearbeitung der unterschiedlichen Aspekte der Mediennutzung bereitstellt, ist der von
Groeben betonten Wichtigkeit der Anschlusskommunikation zuzustimmen. Das gilt in beson-
derer Weise, wenn die Padagoglnnen mit den Jugendlichen ,ins Gesprach kommen’, sprich
die Medienpraxis der Jugendlichen zum Gegenstand padagogisch geleiteter Interaktion wird.
Hier wird erneut deutlich, dass die Enaktierung von Medienpraxen nicht unabhangig von den
sonstigen sozialen Praxen der Jugendlichen gedacht werden kann.

Wir halten fest, dass Medienkompetenz als Zielvorstellung der Medienpadagogik vor dem
Hintergrund ihrer erforderlichen generellen padagogischen Einbettung als Teil sozial-kogniti-
ver und kultureller Handlungskompetenzen zu verstehen ist. Diese Kompetenzen sollen die
Kinder und Jugendlichen dazu befahigen, die unterschiedlichen Lebenssituationen ihres
Alltages erfolgreich zu bewadltigen. Man kann auch von den ,normativen Zielimplikationen®
(ebd.: 180) des Konzeptes sprechen. Gemeint ist damit, dass es sich dabei um Vorgaben
handelt, die auf breiter Basis Anerkennung gefunden haben und die es im Rahmen geeig-
neter medienpadagogischer Angebote umzusetzen gilt. Die Diskussion um die Zielwerte der
Medienkompetenz ist dynamisch und an die gesamtgesellschaftliche Entwicklung anzupas-
sen. Dabei ist u. a. auf die Entstehungsdynamik neuer medientechnischer Entwicklungen zu
verweisen, die es u. U. aufzugreifen gilt. Ein solcher Aufgriff darf aber nicht zu einer tech-
nisch funktionalen Verengung der Diskussion flhren. Aufgrund entsprechender Tendenzen
und bestehender Entwicklungsdefizite ist die inhaltliche Auseinandersetzung um die Fort-
entwicklung medienpadagogischer Konzepte in der Jugendarbeit fortzufiihren.
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4. Theorie und Methodologie der Studie

Die empirisch fundierte Auseinandersetzung mit den Anforderungen medienpadagogischer
Qualifizierungsangebote fur die Unterbreitung entsprechender Angebote im Kontext der com-
puterunterstiitzten Jugendarbeit fuhrt ein Schattendasein. Der forschungstheoretische Dis-
kurs kommt regelmafig ohne die Einbeziehung der handelnden Subjekte im Feld aus (vgl. z.
B. Anfang/Péttinger 1999, Fussmann 2001). Qualitative Untersuchungen, die das handlungs-
praktische bzw. praxisrelevante Wissen der ,Beforschten’ zum Zentrum ihrer Auseinander-
setzung machen, sind die Ausnahme (vgl. z. B. Niesyto 2000). Damit ist eine forschungs-
praktische Leerstelle aufgezeigt, die es zu schlieen gilt, denn die Anforderungen an die
medienpadagogische Qualifizierung sind nicht von der Praxis der Akteure zu trennen.

Zur Rekonstruktion dieser Praxis eignet sich die dokumentarische Methode im Kontext der
rekonstruktiven Sozialforschung. Dabei geht es vor allem um die Rekonstruktion der der
Untersuchung zugrunde liegenden Forschungspraxis ,im Sinne einer Beantwortung von
Fragen, die sich im Zuge derartiger Rekonstruktionen dem Forscher stellen“ (Bohnsack
2003b: 10). Damit ist die Methode prinzipiell geeignet, Probleme zu erkennen und zu benen-
nen, die den Forscherinnen zunachst verborgen sind. Die Theorie- und Typenbildung der
dokumentarischen Methode basiert ,auf der Grundlage einer Rekonstruktion der Alltagspra-
xis der Erforschten bzw. auf der Grundlage der Rekonstruktion des Erfahrungswissens, wel-
ches fir diese Alltagspraxis konstitutiv ist“ (ebd.: 10). Die erforderliche Datenerhebung erfolgt
vor allem mittels Gruppendiskussionen, teilnehmender Beobachtung und narrativen
Interviews.*?

Im Zentrum der methodischen Vorgehensweise steht das der Handlungspraxis zugrunde
liegende Orientierungswissen, welches dieses Handeln relativ unabhéngig vom subjektiv
gemeinten Sinn in unterschiedlichen Erfahrungsraumen strukturiert. Dabei ist grundlegend
zu unterscheiden zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen bzw. Erfahrungen.
Das kommunikative Wissen basiert u. a. auf Verstandigungsprozessen im Verlauf inten-
dierter Handlungen (z. B. die Frage danach, ob man ein Fortbildungsangebot als nitzlich
erachtet hat). Der methodische Zugang zu diesem Wissen mittels standardisierter Methoden
(z. B. Fragebogenerhebungen) ist relativ unproblematisch. Die handlungsleitenden Orientie-
rungen der Entscheidung zur Teilnahme an besagtem Fortbildungsangebot lassen sich so
jedoch nicht erschlie3en. Dazu sind das konjunktive Wissen bzw. die konjunktiven Erfahrun-
gen in den Fokus des Forschungsinteresses zu riicken.*®* Man kann in diesem Kontext auch
von einem Wechsel von den Was- zu den Wie-Fragen sprechen. Was dokumentiert sich, in
dem, wie etwas gesagt wird, Uber den dahinter stehenden konjunktiven Erfahrungsraum
bzw. die kollektive Handlungspraxis?

12 Vgl. fiir einen umfassenden Uberblick (iber theoretischen Hintergrund und Forschungspraxis der dokumentari-
schen Methode im Kontext der rekonstruktiven Sozialforschung insbesondere Bohnsack (2003b), fir eine prég-
nante Einflhrung in Verwendung und Auswertung von Gruppendiskussionen Loos/Schéffer (2001).

3 Ein konjunktiver Erfahrungsraum zwischen zwei Menschen zeichnet sich i. d. R. dadurch aus, dass beide Uber
einen auf der vorsprachlichen Ebene angesiedelten gemeinsamen Pool verfiigen, der u. a. gefillt ist mit Gesten,
Korperhaltungen und vor allem in geteilten asthetisch-kulturellen Ausdrucksformen, in denen sich entsprechende
,Grundintentionen’ und ,Gestaltungsprinzipien’ manifestieren. 3 Neben dieser, quasi kleinsten Einheit eines
geteilten konjunktiven Erfahrungsraumes konstituiert auch die gemeinsame Existenz in geistigen Beziehungen
wie sie sich z. B. durch das gemeinsame Leben in einem Stadtteil ergeben, einen konjunktiven Erfahrungsraum
der daran beteiligten Subjekte ,auf der Grundlage gemeinsamer Praxis — jenseits des theoretischen Erkennens
und der kommunikativen Absichten” (Bohnsack, 2003b: 62].
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Die den handlungsleitenden Motiven zugrunde liegenden Orientierungen, Haltungen und
Dispositionen werden auf dem Wege habituellen Handelns innerhalb so genannter konjunkti-
ver Erfahrungsraume gebildet. ** Man kann auch von Milieus sprechen, die sich im Verlauf
der alltaglichen kollektiven Handlungspraxis bilden. Die Angehérigen eines Milieus verstehen
sich im Medium des Selbstverstandlichen. Dabei bedienen sie sich so genannter konjunk-
tiver Begrifflichkeiten, die in ihrem umfassenden Gehalt nur denjenigen verstandlich sind, die
den Erlebnis- und Erfahrungszusammenhang, aus dem die Begrifflichkeiten stammen,
kollektivbiographisch teilen, d. h. diese Begrifflichkeiten sind indexial. Die Milieus sind
untrennbar mit den in diesen Erfahrungsrdumen hervortretenden Praxen verbunden und wer-
den von diesen begriindet (Schaffer 2003: 27, 84ff). Es sind die Gemeinsamkeiten des
Schicksals des biographischen Erlebens oder der Sozialisationsgeschichte aber auch
strukturidentische Erlebnisse, die die Milieuangehérigen miteinander verbinden.*

Die bisher beschriebenen Beziehungen sind in ihrer Gberwiegenden Mehrzahl kollektiv, d. h.
sie vollziehen sich im gemeinsamen Handeln mit anderen. Im Sinne Bohnsacks bedeutet
kollektiv, ,dass wir gemeinsam mit jenen, mit denen wir durch gleiche oder ahnliche Erfah-
rungen, durch Gemeinsamkeiten der Lebensgeschichte verbunden sind, uns in der fiir unse-
ren Erfahrungsraum, unserem Milieu konstitutiven Sprache mit den ,objektiven’ Begeben-
heiten auseinandersetzen“ (Bohnsack 2003b: 114). Dem tragt die dokumentarische Methode
durch den Einsatz von Gruppendiskussionen Rechnung. Anders als in individuierenden
Verfahren, wo Einzelpersonen befragt und der kollektive Zusammenhang erst nachtraglich
hergestellt wird, steht bei der Interpretation von Gruppendiskussionen von Anfang an das
Kollektiv im Zentrum der Analyse.

Auf die konjunktiven Erfahrungen der Gruppe besteht kein unmittelbarer Zugriff, da das mit
ihnen einhergehende alltagspraktische Wissen implizit ist und sich insbesondere in der Meta-
phorik der Beschreibungen und Erzahlungen der Erforschten verbirgt. Dieses Wissen ist
zunachst an eine milieuinterne, konjunktive Verstandigung gebunden. Mittels der dokumen-
tarischen Methode lasst sich an dieser Stelle ein Zugang zum ,konjunktiven Wissen als dem
je milieuspezifischen Orientierungswissen“ (Bohnsack, u. a. 2001: 14) erschliel3en. Dabei
geht es primdr um die Unterscheidung zwischen Orientierungsschemata und Orientierungs-
rahmen. Die Orientierungsschemata umfassen institutionalisierte und damit normierte
Ablaufmuster oder Erwartungsfahrplane (z. B. verbindliche Projektziele). Die reflektierende
Interpretation als zentraler Bestandteil der Methode zielt vor allem auf die Rekonstruktion
und die Exemplifizierung des Orientierungsrahmens oder Habitus, innerhalb dessen ein
bestimmtes Thema (z. B. der Umgang mit Computerspielen) abgehandelt wird (Bohnsack
2003b: 135). Die Orientierungsschemata (z. B. jugendschutzrechtliche Vorgaben) gewinnen
ihre handlungspraktische Relevanz im Kontext der Orientierungsrahmen, die aus den milieu-
spezifischen Bindungen der Akteure resultieren. Diese ,Orientierungsrahmen im Sinne
habitualisierter Wissensbestande [bilden sich] dort heraus, wo diese (grundlegend kollek-
tiven) Wissensbesténde nicht nur internalisiert, sondern auch inkorporiert, d.h. in den modus
operandi der korperlichen und sprachlichen Praktiken eingeschrieben [...] werden”

4 Habituelles Handeln vollzieht sich auf alltaglicher Grundlage, ohne dass sich unmittelbar dazu ein

beschreibbares Motiv angeben lieBe (Ich tue dies weil...). Im Modell des habituellen Handelns entstehen die
handlungsleitenden Orientierungsrahmen in einem Zusammenspiel von geschlechts-, milieu-, generations- und
bildungsspezifischen konjunktiven Erfahrungen (vgl. dazu grundlegende (Bohnsack 1989))

!5 Dabei handelt es sich um eine gemeinsame ,Erlebnisschichtung’ innerhalb gruppenhafter Milieus als spezifi-
scher Auspragung konjunktiver Erfahrungsrdume (Bohnsack 2003b: 112).
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(Bohnsack 2003a: 132). Die Rekonstruktion des medienpadagogischen Orientierungs-
rahmens der Mitarbeiterinnen vor allem der aul3erschulischen Jugendeinrichtungen steht im
Zentrum der vorliegenden Untersuchung.

Oben haben wir bereits das Problem des indexialen Gehalts der von den Erforschten
gemachten AuBerungen angesprochen. Entscheidend fiir dessen ErschlieRung ist, dass dem
Rahmen und der Selektivitat (die spezifische Weichen- und Problemstellung bei der Behand-
lung eines Themas) eine Gruppe Alternativen wie sie von anderen Gruppen bei vergleichba-
ren Themen verwandt werden gegentber gestellt werden (Bohnsack 2003b: 136). Diese
Vergleichsgruppenbildung bzw. komparative Analyse ist zentral fir das rekonstruktive Ver-
fahren (Bohnsack 1989: 346). Denn erst durch den Kontrast in Gemeinsamkeiten, d. h. der
Vergleich von Gruppen, die sich vor ein gemeinsames entwicklungstypisches Problem
gestellt sehen, werden im Zuge der unterschiedlichen Strategien der Problembewaltigung
milieutypische Unterschiede oder Kontraste sichtbar.

Negative und positive Vergleichs- bzw. Gegenhorizonte sowie deren Enaktierungspotenziale
sind wesentliche Komponenten des Erfahrungsraums einer Gruppe, die auch deren Rahmen
konstituieren. Mit dem Begriff der Enaktierung wird die Uberfiihrung biografischer Orientie-
rungen bzw. Entwirfe in konkrete Handlungspraxis beschrieben. Neben dem fallibergrei-
fenden stitzen wir uns auf den fallinternen Vergleich, der durch das Gerist der jeweiligen
Rahmenkomponenten strukturiert wird. Die in die Gruppendiskussion eingebetteten Diskurse
bestehen aus unterschiedlichen Ubereinandergelagerten Erfahrungsraumen (z.B. milieu- und
geschlechtsspezifisch), in denen unterschiedliche ineinander geschachtelte Orientierungs-
figuren zu finden sind. Indem man die jeweiligen Falle vor dem Gegenhorizont anderer Falle
in ihre Bedeutungsschichten zerlegt, gelangt man zur Typenbildung [Bohnsack, 2003 #2292:
141ff]. Aufgrund der zeitlichen Restriktionen des Forschungsprozesses ist im Verlauf der
vorliegenden Untersuchung keine vollstdndige Typenbildung méglich, wohl aber kdnnen
erste Eckpunkte einer solchen Typologie herausgearbeitet werden.

Kurzportrat des Samples

In der Zeit zwischen Ende Juni und Mitte Juli 2003 wurden vier Gruppendiskussionen mit
verschiedenen Gruppen gefiihrt. Insgesamt waren an den Diskussionen 20 Personen betei-
ligt, 15 Frauen und fiinf Manner.'® Das Alter der Teilnehmerinnen bewegt sich zwischen
Ende 20/Anfang 30 und Ende 50. Die Mehrzahl verfugt tiber eine padagogische Ausbildung,
bis auf zwei arbeiten alle direkt mit Jugendlichen. Nach einer kurzen Vorstellung des Projek-
tes und seiner Ziele (vgl. Kap. 2) wurden die Teilnehmerinnen gebeten, Uber ihre bisherigen
Erfahrungen aus der computerunterstitzten Jugendarbeit zu berichten.

Drei Gruppendiskussionen zeichnen sich durch umfassende Selbstlaufigkeit aus. So disku-
tiert z. B. die Gruppe Erdbeere im Anschluss an die Eingangsfragestellung tber eine halbe
Stunde ohne Intervention der Diskussionsleitung miteinander. Als einzige besteht diese
Gruppe nur aus Frauen, die sich alle mehr oder weniger gut durch gemeinsame Projektarbeit

'8 Der deutliche Uberhang von Diskussionsteilnehmerinnen wirft die Frage nach einem méglichen ,Gender-Bias’
der Untersuchung auf. Es liegen keine Zahlen tUber den Anteil von Frauen und M&nnern an der Gesamtheit der
Mitarbeiterinnen der Bremer Jugendeinrichtungen vor. Es kann dennoch davon ausgegangen werden, dass der
Anteil der Frauen den der Manner Ubersteigt auch wenn er nicht dem hier vorliegenden Verhéltnis von drei zu
eins entspricht. Im Zuge weiterer Untersuchungen liegt daher die besondere Berlcksichtigung
geschlechtsspezifischer Unterschiede im Bereich der medienpadagogischen Qualifizierung nahe.
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und fachlichen Austausch kennen. In der Gruppe Birne kannten sich einige Teilnehmerinnen,
da sie aus dem gleichen Stadtteil kamen. In dieser Gruppe befand sich ein Mann. Die
Gruppe Apfel unterscheidet sich insofern von den anderen Gruppen, dass drei der Teilneh-
merlnnen auch mit Fragen der medienpadagogischen Qualifizierung befasst sind. Auch
diese Personen kannten sich bereits aus verschiedenen Arbeitszusammenhangen. Die
Diskussion mit der Gruppe Orange ist nur eingeschrankt selbstlaufig, immer wieder bedurfte
es entsprechender Nachfragen, um die Diskussion fortzufiihren. In wie weit sich dort die
Teilnehmerlnnen kannten, entzieht sich unserer Kenntnis, die Diskussion selbst gibt darauf
keine Hinweise.

Die Erfahrungen der Teilnehmerinnen mit dem Einsatz der digitalen Medien im Kontext ihrer
Arbeit sind sehr unterschiedlich. Wahrend einige bereits seit mehreren Jahren mit diesen
Medien arbeiten, stehen andere mehr oder weniger am Beginn dieser Arbeit. Entsprechend
unterschiedlich fallt auch die Selbsteinschatzung der bisherigen Erfahrungen mittels eines
kleinen Fragebogens aus, die von ,gering’ bis ,umfangreich’ reicht. Keine/r der Teilnehmerin-
nen gab an, Uber ,keine’ oder ,sehr umfangreiche’ Kenntnisse zu verfligen.
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5. Die Medienpraxis in den Jugendeinrichtungen

Angebote zur medienpadagogischen Qualifizierung dienen primar einer Verbesserung der
medienpadagogischen Praxis der Mitarbeiterlnnen in den Jugendeinrichtungen. Diese Praxis
vollzieht sich innerhalb des offenen Bereichs, der regelméaRig auch als ,offene Tur bezeich-
net wird, sowie in Kursen und in Projekten. Das Handeln der Jugendlichen mit den digitalen
Medien bildet die wesentliche Grundlage der Wahrnehmung und Einschétzung dieser
Praxen durch die Mitarbeiterinnen, die wiederum ihre handlungspraktische Entsprechung in
deren eigenen Medienpraxen finden.

Seit Mitte der neunziger Jahre werden in Bremen verstarkt computerunterstitzte Angebote
fur Jugendliche gemacht. In mehr als der Halfte der Jugendeinrichtungen und in immer mehr
Kindereinrichtungen (hier vor allem die Kindertagesstatten) kénnen die jungen BesucherIn-
nen Medienpraxen entwickeln. Vor allem durch Chatten und das Spielen von Computerspie-
len finden Jugendliche einen niedrigschwelligen Zugang zu den digitalen Medien. Durch den
Erwerb von Computer- und Internetfihrerscheinen und/oder durch die Teilnahme an Projek-
ten (Homepageworkshops, Chatnachte, Foto-Love-Stories,..) kdénnen die Jugendlichen
Kompetenzen, wie wir sie in Kapitel 3 diskutiert haben, erwerben. Die ersten Bremer ,Space-
Days’ lieferten eine eindrucksvolle Demonstration der Vielfalt dieser Medienpraxen.*’ Regel-
mafig nutzen Schilerinnen die in den Einrichtungen zur Verfigung stehenden Mdglich-
keiten, um Hausaufgaben zu erledigen bzw. werden die Computer im Zuge der padagogisch
begleiteten Hausaufgabenhilfe genutzt. Bewerbungstrainings und Angebote zur Entwicklung
der (berufs-)biografischen Orientierung runden diese Angebote ab.

Obwaohl einiges erreicht wurde, wird die Entwicklung und Durchfiihrung computeruntersttitz-
ter Angebote von verschiedenen Schwierigkeiten begleitet. Gerade fur Mitarbeiterinnen, die
sich am Anfang ihrer medienpadagogischen Praxis befinden, stellt diese Arbeit eine erhebli-
che Herausforderung dar. Im Zentrum dieses Kapitels steht die Rekonstruktion von Proble-
men und Schwierigkeiten, die der Enaktierung medienpadagogischer Praxis im Wege
stehen. Nachdem wir die Voraussetzungen der offenen Nutzung als Einstieg in die
computerunterstitzte Jugendarbeit diskutiert haben, rekonstruieren wir zentrale Problem-
bereiche, die sich aus dem handlungspraktischen Umgang mit und der reflexiven Bearbei-
tung zentraler Medienpraxen der Jugendlichen ergeben. Dasselbe gilt fir die Auseinan-
dersetzung mit Kursen und Projekten als primére Umsetzungsformen strukturierter medien-
padagogischer Angebote. Das Spannungsfeld zwischen Produkt- und Prozessorientierung
ist eine weitere Herausforderung der computerunterstitzten Jugendarbeit (vgl. Kap. 5.5).
Intergenerationelle Bildungsprozesse stehen im Zentrum der Verstandigung zwischen den
Mitarbeiterinnen der Einrichtungen und den jungen Besucherlinnen. Die Skizzierung zentraler
struktureller Probleme schlief3t die Auseinandersetzung ab.

5.1 Die offene Nutzung und ihre Voraussetzungen

Die offene Nutzung, ist die niedrigschwelligste und wahrscheinlich am weitesten verbreitete
Angebotsform in der aufRerschulischen Jugendarbeit. Die Jugendlichen kommen und gehen

17 Vgl. dazu die Internetseiten unter http://www.space-days.de, die von einem 15-jéahrigen programmiert wurden,
der sich dariiber hinaus auch in einer Jugendeinrichtung um die Wartung der dortigen Computer kiimmert.
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wann sie wollen, strukturierte Angebote finden kaum statt. Die anwesenden Mitarbeiterinnen,
ermdglichen Aktivitaten (z. B. Sportgerate ausgeben, Raume 6ffnen), stehen den Besucher-
Innen im Rahmen der personellen Moglichkeiten fir Gesprache zur Verfigung und achten
auf die Einhaltung der ,Hausordnung’. Im Unterschied zum allgemeinen offenen Bereich ist
die Nutzung der Computer in fast allen Einrichtungen an Voraussetzungen gebunden. Dazu
gehdren die Unterzeichnung einer Nutzungsvereinbarung, der Erwerb eines PC- und/oder
Internetfiihrerscheins und die Entrichtung von Nutzungsgebiihren.

Die Nutzungsvereinbarung

Mit Unterzeichnung einer Nutzungsvereinbarung soll zunachst sichergestellt werden, dass
die Jugendlichen mit den jeweiligen Nutzungsregeln vertraut sind (z. B. dass sie keine
Internetseiten mit pornografischen Inhalten aufrufen dirfen). Haufig missen auch die Eltern
mit ihrer Unterschrift der Vereinbarung der Nutzung zustimmen. Damit versuchen sich die
Mitarbeiterinnen gegen Missbrauch der Computer abzusichern bzw. ihre Haftung fur
kriminalisierungsfahiges Handeln der Jugendlichen am Computer (z. B. Raubkopieren urhe-
berrechtlich geschiitzter Tontrager) auszuschlieRen.

Die Auseinandersetzung innerhalb der Einrichtungen tber die Notwendigkeit einer Nutzungs-
vereinbarung ist unterschiedlich weit fortgeschritten. FiUr eine Kollegin erdffnete sich die
Problematik beispielsweise erstmals im Verlauf der Gruppendiskussion. In vielen Féllen
scheint Verunsicherung dartiber zu bestehen, ob Nutzungsvereinbarungen mit den Jugendli-
chen geschlossen werden sollen oder missen. Eine entsprechende vom ServiceBureau
Internationale Jugendkontakte (im Folgenden kurz ServiceBureau) angebotene Fortbildung
wurde von einigen der Diskussionsteilnehmerinnen begrif3t und hat in mindestens einem
Fall den Ausschlag gegeben, sich eingehender mit der Thematik auseinanderzusetzen.

Der Computer- und / oder Internetfiihrerschein

Neben der Unterzeichnung einer Nutzungsvereinbarung missen die Jugendlichen regel-
mafig einen Computer- bzw. Internetfiihrerschein erwerben, um die digitalen Medien nutzen
zu durfen. Damit werden im Wesentlichen drei Ziele verfolgt:

o Akzeptanz der Nutzungsregeln verstarken (s. 0.),

¢ Fehlbedienung der Computer verringern, um die Funktionsfahigkeit und Lebensdauer der
Hardware zu verbessern,

e Vermittlung von Kompetenzen, von denen angenommen wird, dass sie fur die Nutzung
der Computer und des Internets benétigt werden.

In manchen Einrichtungen werden Kurse zum Erwerb von Computer- und Internetfihrer-
schein getrennt voneinander durchgefihrt. In vielen Féllen umfasst der Internetfiihrerschein
auch eine Einfihrung in die grundlegende Handhabung des Computers, daher beschranken
wir uns in der folgenden Betrachtung auf letzteren. Die inhaltlichen Anforderungen des
Fuhrerscheins und deren Integration in ein Kursangebot variieren zwischen den Einrichtun-
gen. Kurse dauern in der Regel zwischen zwei bis zehn Stunden. In den letzten Monaten
wurden die Bemihungen verstarkt, um zu einer einrichtungsibergreifenden Ldsung zu
gelangen. Das Vorhaben, einen bremenweiten Internetfiihrerschein zu installieren, wird von
dem Wunsch getragen, eine institutionell unabhangige Zugangsberechtigung zu schaffen,
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und eine anerkannte und zertifizierte Qualifikation anzubieten. Vorbild dieser Bestrebungen

ist u. a. der in Berlin entwickelte Computerfiihrerschein ,Compass“.*®

Aus Gesprachen mit Mitarbeiterinnen von Jugendeinrichtungen wissen wir, dass der
Internetfiihrerschein fir manche Jugendliche den Charakter einer Gratifikation hat, gerade
wenn nach bestandener ,Prifung’, ein ,echter’ Fihrerschein mit Foto und Laminierung
ausgestellt wird und vielleicht noch eine Limonade ausgegeben wird. Der Fiihrerschein kann
aber auch eine Hirde auf dem Weg zur Enaktierung von Medienpraxen sein. Vor dem Hin-
tergrund ihrer haufig negativen Erfahrung mit schulischen Prifungssituationen haben die
Jugendlichen Angst auch den Internetfiihrerschein nicht zu bestehen. Es ist Aufgabe der
Padagoglnnen, allen Jugendlichen den Erwerb eines Internetfiihrerscheins zu ermdglichen,
damit sie in den Einrichtungen Medienpraxen entwickeln kénnen.

Nutzungsgebuhren

In den meisten Einrichtungen kénnen die Jugendlichen Computer ohne Netzanbindung
unentgeltlich nutzen. Einige Hauser erheben hingegen fir die Internetnutzung Gebuihren, um
zumindest einen kleinen Teil der Kosten dieses Angebots, fur das regelmafig keine zusatzli-
chen Haushaltsmittel zur Verfiigung stehen, zu kompensieren. Freistunden lassen sich als
Gratifikationen in der padagogische Arbeit nutzen. Nutzungsgebihren missen erschwinglich
sein, um niemanden aus 6konomischen Griinden von der Internetnutzung auszuschlief3en.

5.2 Die Medienpraxen der Jugendlichen aus Sicht der Mitarbeiterinnen

Die Wahrnehmung und Bewertung der Medienpraxen der Jugendlichen durch die Mitar-
beiterinnen der Jugendeinrichtungen pragt deren medienpadagogisches Handeln mal3geb-
lich. So bleiben z. B. die mit einem Projekt gemachten Erfahrungen nicht ohne Einfluss auf
die Durchfuhrung weiterer Projekte. Die Auseinandersetzung mit den Medienpraxen der Ju-
gendlichen durch die Padagoglnnen fallt auf, dass diese Erzahlungen regelméafig von einer
defizitdren Beschreibung der jugendlichen Handlungspraxen bzw. Unverstandnis gegeniber
diesen Praxen geprégt sind (5.2.1). Die mit diesem Ph&nomen einhergehende einge-
schrankte Lebensweltorientierung, verbunden mit einer limitierten Perspektivenibernahme
diskutieren wir am Beispiel zweier der wohl bei Jugendlichen populdrsten Praxen: Chatten
und Computerspiele (5.2.2 und 5.2.3). Biografische Diskontinuitdten sind geeignet, die Ent-
wicklung von Medienpraxen periodisch einzuschrénken. Gleichzeitig konnen die Medien
beim Eintritt in die diesen Prozess beendende Re-Orientierungsphase unterstiitzend einge-
setzt werden (5.2.4). Anhand der Nutzung der digitalen Medien in Verwendungskontexten,
die sich stark a schulisch-curricularen, eher formalisierten Lernformen orientieren, markieren
wir die Grenzen einer solchen Medienpadagogik in auf3erschulischen Nutzungskontexten
(5.2.5).

18 Vgl. auch Lischke (2003) und http://www.compass-berlin.de. Im Bereich der schulischen ,Benach-
teiligtenférderung’ liegen bereits Erfahrungen zur Integration eines Ubergreifenden Internetzertifikats vor. Die
Moglichkeiten und Grenzen der Nutzbarmachung dieser Konzepte fur die aufRerschulische Jugendarbeit sind
noch zu klaren.
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521 Die Medienpraxen der Jugendlichen im Spiegelbild einer eingeschrankten
Lebensweltorientierung der Padagoglinnen

Seit den neunziger Jahren wird die Jugendarbeit vom Konzept der lebensweltorientierten
sozialen Arbeit geleitet (Bader 2001: 361f). Die Lebenswelt beschreibt die aus Wissen,
Erfahrungen und Handlungsmaoglichkeiten konstituierte reale Umwelt. Dieser Lebensraum, in
dem sich Erziehung und Sozialisation vollziehen, reprasentiert ,als Bewusstseinsstruktur, die
die Subjekte in Sozialisationsprozessen ausbilden, all das Wissen, das die aktive Teilnahme
am Alltag und der sozialen Umwelt ermdglicht* (Theunert/Eggert 2003: 5). Im Allgemeinen
zeichnet sich eine lebensweltorientierte Jugendarbeit durch einen hohen Situationsbezug der
Arbeit aus, die ihren Ausgang nimmt bei den gegebenen Struktur-, Verstandnis- und Hand-
lungsmustern der Jugendlichen.

Diese ergeben sich u. a. aus dem Versuch einer ganzheitlichen Wahrnehmung der im Alltag
erfahrenen Lebensmdglichkeiten und Schwierigkeiten (Thiersch 1992). In einer Gesellschatft,
die zunehmend vom Mediengebrauch und von den durch die Medien bereitgestellten Orien-
tierungs- und Interpretationsvorgaben geprégt wird, wird das Medienhandeln zu einem inte-
gralen Bestandteil des Sinnzusammenhangs Lebenswelt. Die ihr zugrunde liegenden Hand-
lungen entfalten sich immer haufiger auch in so genannten virtuellen Welten. Dabei ist
Theunert und Eggert zuzustimmen, dass die Lebenswelt den Interpretations- und Hand-
lungsrahmen fir die virtuellen Kommunikations- und Interaktionsrdume bereithalt und diese
aber umgekehrt auch Bedeutungen fiir die reale Welt haben (Theunert/Eggert 2003: 10).

Die Beschreibungen der Medienpraxen der Jugendlichen durch die Mitarbeiterinnen betonen
regelmafiig Defizite der Jugendlichen. Danach verfligen sie beispielsweise Uber geringe
Kenntnisse im Umgang mit den digitalen Medien, zeigen wenig Neugier hinsichtlich der
Entdeckung neuer Nutzungsformen und beschranken sich auf wenige, in ihrer Enaktierung
als relativ anspruchslos bewertete Praxen. Anhand der Erzahlung von Bm, der als Sozial-
padagoge ein Jugendangebot betreut, lasst sich diese Wahrnehmung exemplarisch dar-
stellen (Orange, Passage: Dann sinkt der eigene Anspruch gewaltig).

Bm: Ah, ich hab noch die Feststellung, &hm, bei uns, &h, dass, &hm,
die meisten mit dem Computer prinzipiell itberfordert sind. Was
sie koénnen sind ah regelmaBige Ablaufe wie Chatten. Also, sie
wissen welche Seite sie angeben miissen, ahm. Wenn sie dann aber
eben, wie du auch gesagt hast, "ne Suchmaschine suchen miissen,
wissen die gar nicht, was, vielleicht was das ist, oder so. Weil
sie konnen ,Bremen for you’ eingeben und in ihren Chat und das
war s. Und das gleiche gilt eben auch fur (.) fir z.B.
Arbeitsplatzsuche. Wir arbeiten dann viel mit, &h,
Ausbildungsplatzsuche im (.) beim Arbeitsamt, ah, die wissen
nicht wie das funktioniert. Die wissen nicht, was sie wo
eingeben miissen, ahm (2), die wissen dann auch gar nichts damit
anzufangen, also, da muss eigentlich fast immer permanent einer
hinter, &h, nebendran sitzen und helfen, es sei denn, sie
haben's schon drei, viermal gemacht, dann isses auch so’n

routinierter Ablauf, wo sie eben (..) &hm, (.) dann wissen, wie
sie auf die Seite kommen. Und, ja, der Anspruch, der eigene
Anspruch, also, in solchen Sachen, (.) sinkt dann halt ziemlich
gewaltig. Ahm, es ist dann (.) eben gucken, dass (.) die

irgendwie zum Ergebnis kommen
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Aus dieser Perspektive heraus sind die meisten Jugendlichen mit der Handhabung des Com-
puters Uberfordert. Sie beherrschen lediglich Praxen, die durch stetiges Wiederholen zu
Routinehandlungen geworden sind. Dazu gehért u. a. die Nutzung eines lokalen Chat-Ange-
botes. Auch die Fahigkeit eine Suchmaschine zu benutzen, wird den Jugendlichen abge-
sprochen bzw. geht Bm davon aus, dass die Jugendlichen nicht einmal wissen, worum es
sich dabei handelt. Das Gleiche gilt fir die Arbeitsplatzsuche mit Hilfe der Onlineangebote
des Arbeitsamtes. lhnen fehlten nicht nur die erforderlichen Nutzungskompetenzen, die
Jugendlichen wissten auch nichts mit dem System anzufangen. Man kdnnte vermuten, dass
das die Folge unzureichender Medienkompetenz ist. Unsere Untersuchungen zeigen, dass
Medienpraxen haufig nicht entwickelt werden, wenn ein korrespondierender zweckrationaler
Handlungskontext fehlt. Wer keinen oder nur einen schlechten Schulabschluss hat bzw.
erwartet, wer FreundInnen hat, die vergeblich nach einem Ausbildungsplatz suchen, der oder
die sieht die eigene Zukunft haufig in einem &hnlichen Licht. Vor einem solchen Hintergrund
erscheint die Nutzung eines Online-Angebotes des Arbeitsamtes wenig nutzlich und
unattraktiv. Die folgende Passage veranschaulicht die hohe Relevanz eines zweckrationalen
Nutzungshintergrundes fir die Entwicklung von Medienpraxen und deren Bewertung durch
die Jugendlichen. Sie stammt aus einer Gruppendiskussion die in einem Bremer Jugend-
zentrum mit mehreren mannlichen Jugendlichen mit Migrationshintergrund im Alter zwischen
ca. 16 und 19 Jahren gefiihrt wurde (Respekt, Passage: Alles was wir machen ist scheiRRe).*

Yl: Erzahlt doch mal ein bisschen so generell, mal unabhangig hier
von, Computer, Internet ist das fir euch wichtig?

Rm: Ja, eigentlich ja
Im: Also wenn man Sachen guckt, sagen wir ich such, ein Ausbildung
Rm: I-( .......... ) [Arabisch]

Im: Sagen wir ich such, ich will chatten, sagen wir, Freund ruf mich
an, ey, geh mal in Chat rein, lass mal chatten, weilt du, sagen
wir, dies, a:h, so Sachen immer, alles so, nicht wichtige Sachen
ist das, weilt du? Alles was wir machen ist scheiBe, was wir
machen

Nm: Warum ist das ScheiBe?

Im: Was machen wir denn in Internet? Wir gehen chatten

Nm : Ja, vielleicht, wvielleicht willst du einen kennen lernen

Im: Ja o. k. das ist schon gut, da da, sage ich doch nichts. (2)
Aber und sonst?

Rm: Zum Beispiel willst du dir ein Auto kaufen du suchst ein
Automobile

Nm: Ja

Im: Ja::::: hast du Fihrerschein, bist du schon 18?

Rm: L'"Natirlich"

Im: Ja, wenn du, wenn du bist, dann kdnnen wir reden, dann hatte ich

nichts gesagt

9 Alle in dieser Untersuchung als Vergleichshorizonte genutzten Passagen, in denen sich die Jugendlichen
aulern, stammen aus der dokumentarischen Interpretation von Gruppendiskussionen, die im Rahmen des FNK-
Forschungsprojektes ,Chatten, Gamen, Downloaden — eine kritische Auseinandersetzung mit den Mdéglichkeiten
und Grenzen einer milieusensitiven computerunterstitzten Jugendarbeit”, gefuihrt wurden, das von Stefan Welling
bearbeitet wird (Welling 2003).
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Offenbar haben die von Im enaktierten Medienpraxen fir ihn keine biografische Relevanz, er
verwirft sie als ,scheil3e”, sie sind somit nutz- und wertlos. Die anderen Jugendlichen wider-
sprechen und verweisen auf aus ihrer Sicht attraktive bzw. nitzliche Praxen. Jemanden im
Chat kennen zu lernen, ist auch fur Im akzeptabel, reicht aber nicht, um die Internetnutzung
als solche zu legitimieren. Das Reden Uber virtuelle Autobérsen wird von Im nur legitimiert,
wenn man volljahrig ist und einen Fihrerschein besitzt. Die handlungspraktische Enaktierung
von Medienpraxen ist also nur so gut, wie der Zweck zu dem sie genutzt werden. Ent-
sprechend macht das Aufsuchen einer virtuellen Autobérse nur Sinn, wenn man mindestens
18 Jahre alt ist und einen Fihrerschein besitzt, sprich die Medienpraxis an den zweckratio-
nalen Kontext des Autofahrens anzuschlieen vermag.

Im weiteren Verlauf der Diskussion, der hier nicht wiedergegeben werden kann, thematisie-
ren die Jugendlichen ihre eingeschrankten Chancen im Ausbildungssektor und ihre nega-
tiven Erlebnisse aus der Arbeitswelt. Dabei treten die mdglichen Grinde fur die Ablehnung
des Arbeitsamts-Systems deutlicher zutage. Aufgrund ihrer biografischen Erfahrungen hat
die Nutzung von Computer und Internet flr Ausbildung und Arbeit, einem der zentralen
zweckrationalen Motive, das weite Teile des 6ffentlichen Diskurses Uber die Notwendigkeit
der Nutzung der digitalen Medien bestimmt, fur die Jugendlichen nur eingeschrankte Rele-
vanz. Im’'s Aussagen deuten darauf hin, dass er sich inmitten einer gerade fir Jugendliche
mit formal eher niedrigem Bildungshintergrund lebenszyklisch haufig typischen Phase der
Negation befindet, in der keine relevanten, in die Zukunft reichenden biografischen Orientie-
rungen existieren bzw. diese systematisch negiert werden. Man kann in diesem Zusammen-
hang auch von biografischen Diskontinuitaten sprechen (vgl. auch Kap. 5.2.4).

Bm’s Bewertung der Medienpraxen der Jugendlichen wirkt sich unmittelbar auf seine Arbeit
aus. Sein Anspruch an die computerunterstiitzte Arbeit geht rapide zuriick, und er versucht
nur noch rgendwie zum Ergebnis zu kommen“. Vielleicht hat auch in diesem Fall das
beschriebene Fehlen eines zweckrationalen Ankniipfungspunktes zum Scheitern des Ange-
bots angefiihrt. Das antizipierte Ergebnis des Projektes wird nicht hinterfragt, im Vordergrund
steht die Ergebnisorientierung des Padagogen, die es unter allen Umstanden (,irgendwie®)
herbeizufihren gilt.

Auch Am, der in einem stadtischen Jugendzentrum arbeitet, rekurriert auf eine einge-
schrankte Mediennutzung, der sich auf das Herunterladen von Klingeltonen, Chatten oder
dem Verschicken von E-Mails beschrankt. Er vermutet, dass die Jugendlichen kaum wissen,
welche Mdglichkeiten ihnen neben den aufgezahlten Nutzungsbereichen im Internet offen
stehen. Dass die Jugendlichen diese Anwendungen u. U. beherrschen bzw. leicht erlernen
konnten, jedoch kein Interesse daran haben, sie in der Einrichtung in eine entsprechende
Handlungspraxis zu wberfuhren, wird nicht erwégt. Dariber hinaus bleibt zu fragen, ob Am
denn weil3, welche Medienpraxen unter Nutzung des Internets fur die Jugendlichen von Inte-
resse sind. AuRerdem ist nicht auszuschlieen, dass das Internetcafé von den Jugendlichen
nur eingeschrankt genutzt wird, da es nach Wunsch der Padagoglnnen vor allem ein Lernort
sein soll und Angebote mit schulischem Bedeutungskontext von Jugendlichen haufig abge-
lehnt bzw. ihnen aul3erst skeptisch begegnet wird (vgl. auch Kap. 5.2.5).

In einem anderen Fall verweist die Mitarbeiterin einer Madcheneinrichtung auf die fehlende
Neugier der Besucherinnen, die die Entwicklung bestimmter Medienpraxen einschrankt
(Erdbeere, Passage: Die Neugierde ist verdammt gering) (vgl. auch Kapitel 5.4.1). Dieses
Verhalten wird nicht akzeptiert. Man drangt die Madchen mit Nachdruck zur Enaktierung der
gewilnschten Praxen (,du musst sie richtig raufstol3en mit der Nase"). Der fir die Madchen
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antizipierte Nutzen der zu entwickelnden Praxen zielt auf die Beherrschung instrumenteller
Fertigkeiten, wie die Verwendung von Steuerungsbefehlen. ?° Die Einbettung solchen
Wissens in die Lebenswelt der Madchen scheint nur eingeschrénkt zu gelingen, ent-
sprechend gering ist deren Interesse an solchen Praxen.

Es ist deutlich geworden, dass die Wahrnehmung der jugendlichen Medienpraxen durch die
Padagoglnnen haufig defizitar gepragt ist und auf eine eingeschrankte Nutzungs- bzw.
Anwendungskompetenz fokussiert ist. Dass die Ursachen fir die ausbleibende Enaktierung
bestimmter Medienpraxen, wie exemplarisch aufgezeigt, in anderen lebensweltlichen Erfah-
rungsbereichen der Jugendlichen zu suchen sind, bleibt unbertcksichtigt. Die Pada-
goglnnen reagieren auf die wahrgenommene Situation, in dem sie u. a. ihre eigenen An-
spriche senken oder das Prinzip der Freiwilligkeit unterlaufen und versuchen, bestimmte
Praxen zu erzwingen. Wahrend erstere Variante die Gefahr eine Reduzierung der Qualitat
der medienpadagogischen Arbeit birgt, steht die ,Erzwingung’ bestimmter Praxen im funda-
mentalen Widerspruch zur Freiwilligkeit der Teilnahme als einem der Grundprinzipien der
offenen Jugendarbeit. Einzelne Zielgruppen der computerunterstitzten Jugendarbeit mégen
sich dem schlicht durch Nicht-Teilnahme entziehen. Die eingeschrankte Lebens-weltorien-
tierung wird auch in den nachsten beiden Kapiteln immer wieder deutlich.

5.2.2 Die unterschiedlichen Aspekte der Chatnutzung

Unsere eigene, genauso wie die Forschung anderer zeigt, dass das Chatten offensichtlich zu
den beliebtesten Medienpraxen Jugendlicher gehért.* An seiner padagogischen Bewertung
scheiden sich die Geister. Wahrend die einen darauf verweisen, dass das Chatten u. a.
geeignet ist, die sprachliche Ausdrucksfahigkeit der Jugendlichen zu verbessern, sehen
andere im Chat nicht viel mehr als einen belanglosen Zeitvertreib mit wenig Wert.?? Die
Jugendlichen stért das nicht. Kommt man in ein Jugendzentrum mit Internetzugang, trifft man
meistens auf mindestens eine Person, die gerade in einem Chat interagiert. Dessen Nutzung
nimmt vielfaltige Formen an. Wahrend sich die einen an Diskussionen mit scheinbar beliebi-
gen Themen mit einer Vielzahl von Teilnehmerlinnen beteiligen, unterhalten sich andere
regelmafig mit kleinen festen Gruppen und/oder Einzelpersonen. Im Verlauf von ,Identitats-
spielen’ werden andere Geschlechterrollen angenommen und die damit einhergehenden
Handlungsmoglichkeiten grof3ztigig vermessen. Dariiber hinaus scheint sich Chatten beson-
ders fur die Erprobung und Enaktierung vor allem heterosexueller Beziehungsanbahnung zu
eignen. Das Ausprobieren kommunikativ vermittelter Beziehungen im Kontakt mit anderen,
ohne dass dabei zu beflirchten ist, dass diese zu nicht mehr rlickgangig machbaren Konse-
quenzen fir die eigene Person fuhren, ist eines der zentralen Merkmale der Chat-Kommu-
nikation (Theunert, Eggert 2003: 12).

Burkhard Schéaffer hat exemplarisch gezeigt, wie junge Frauen sich diesen letzten Aspekt zu
Nutze machen (Schaffer 2003: 144-150). Der Chat bietet zum einem Sicherheit. Entspricht
die Kommunikation mit einer anderen Person nicht mehr den eigenen Erwartungen und
Winschen, lasst er sich jederzeit beenden. Zum anderen lassen sich Angste und Unsicher-

20 Steuerungsbefehle oder so genannte Short-Cuts sind Tastenkombinationen, die die Ausfiihrung bestimmter
Funktionen innerhalb eines Programms fir das sonst mehrere Aktionen erforderlich sind, auf das ,Driicken’ der
jeweiligen Tastenkombination reduzieren.

2L vgl. dazu BeiBwenger (2001), Heller/Dresing (2001) und Leithauser/Leicht (2001).

22 30 berichtet Bf von einer jungen ,funktionalen Analphabetin’, die durch regelmafiges Chatten in der Einrichtung
einen Zugang zum Schreiben und zur Verbesserung ihrer dafiir benétigten Fahigkeiten gefunden hat.
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heiten als treue Begleiter in der Pubertét hinter der Anonymitéat eines ,Nicknames’ verber-
gen.” Die eigene visuelle Erscheinung spielt zunachst keine Rolle. Der Chat wird zu einem
Experimentierfeld, das u. a. zur Selbstvergewisserung und Selbsterweiterung einladt. Die
Madchen probieren sich mittels virtueller Stellvertreterinnen aus und kénnen in aller Ruhe
Grenzen und Reaktionen kennen lernen, bevor sie sich auf entsprechende Situationen in der
realen Welt einlassen (Tillmann/Briiggemann 2002: 16). Das gilt auch fir Jungen, obgleich
geschlechtstypische Unterschiede beim Chatten deutlich werden.

Es entspréche einer lebensweltlichen Orientierung, die Praxis des Chattens aufzugreifen und
zum Ausgangspunkt der padagogischen Arbeit zu machen. Dieser Aufgriff gelingt haufig
jedoch nur eingeschrankt. Neben den Schwierigkeiten der lebensweltlichen Orientierung der
padagogischen Arbeit tritt hier ein weiterer wichtiger Aspekt zu Tage: die Diskrepanz zwi-
schen dem Wunsch, den Jugendlichen mdglichst weit reichende Freiheiten einzuraumen und
der sich in dabei unweigerlich stellenden Frage nach der daflir von den Mitarbeiterinnen zu
Ubernehmenden Verantwortung. Die Aspekte der Lebensweltorientierung und der Verantwor-
tungsdiskrepanz sind auch Thema der Gruppe Erdbeere (Passage: Ich hab nichts dagegen,
nerven tut es mich auch).

Ef: (Es geht) darum, die Madchen da abzuholen, wo sie sind. Also,
wenn sie dann auch beim Chatten sind, also, so, dann sind die
halt eben beim Chatten, und dann geht es dann mehr da drum, wie
kann ich die dann fit machen, wie kann ich dann eigentlich auch
die Gefahren, und mit diesem, &h, "ne, mit dieser virtuellen
Welt auch dann vertraut machen und sie dann auch da warnen.
Also, da wirde ich z.B. mich fit machen, damit ich dann den
auch fit machen kann, weil das ja auch alles nicht so harmlos
ist und auch nicht so harmlos funktioniert auch beim Chatten,
jmm, das es eine virtuelle Welt ist und, &h, dass viele Sachen
auch nicht so sind, wie es dann halt so geschrieben wird,

2f: Lhmm

Ef: so. (.)Und da, (2) also, da wirde ich dann gerne mal meinen
padagogischen Ansatz auch anbringen. Also, wenn sie dann
Chatten, dann sollen sie auch chatten, ich hab nichts dagegen.
Nerven tut’s mich auch, und, &ah, aber also, die da abzuholen,
wo sie sind eben, und dann vielleicht mal da driber arbeiten.
(2) Also, darum geht’s mir

Die lebensweltliche Orientierung von Ef tritt mittels des Begriffs vom Abholen der Madchen
beim Chatten zu Tage. Dabei geht es vor allem darum, die Madchen ,fit* zu machen.?* Sie
sollen mit der ,virtuellen Welt* und den in dieser Umgebung existierenden Gefahren vertraut
gemacht und vor diesen gewarnt werden. Im Vordergrund steht die praventive Ausrichtung
der Arbeit. Es gilt, mdglichen Risiken und Gefahren durch Aufklarung der Madchen und die
Vermittlung entsprechender Kompetenzen zu begegnen.

Noch fehlt es Ef sowohl an ausreichendem Wissen als auch an Kompetenzen, um ihre pada-
gogischen Vorstellungen in eine geeignete medienpadagogische Handlungspraxis zu Uber-

23 Ein Nickname ist ein Pseudonym, das ausgewahlt wird, wenn man sich fur einen Chat anmeldet und unter dem
man seine Beitrage in den Chatraumen veroffentlicht.

% per Wunsch, die Jugendlichen genauso wie sich selber fit zu machen’ taucht in mehreren Diskussionen auf.
Vgl. Kapitel 6 fir die Auseinandersetzung mit den mdéglichen, diesem Wunsch zugrunde liegenden Motiven. .
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fuhren. Sie elaboriert die Notwendigkeit sich solche Kompetenzen anzueignen mit dem
erneuten Hinweis auf die Gefahren des Chattens, die fir die Madchen nicht ohne weiteres zu
erkennen seien. Mit dem Wunsch nach praventiven Handeln scheint eine zentrale Kompo-
nente des Orientierungsrahmens von Ef angesprochen zu sein. Das fehlende Wissen uber
die Moglichkeiten der handlungspraktischen Umsetzung dieser Orientierung impliziert einen
Qualifizierungsbedarf. Ef winscht sich, ihren eigenen padagogischen Ansatz mit der
computerunterstiitzten Arbeit in Einklang bringen zu kdénnen. Sie betont noch einmal ihre
lebensweltliche Orientierung, indem sie darauf hinweist, dass sie gegenuber der Praxis des
Chattens nicht negativ eingestellt ist, obwohl es sie ,nervt’. Die Diskrepanz zwischen dem
lebensweltorientierten padagogischen Ansatz Ef's und ihrer persénlichen Wahrnehmung der
Medienpraxis ist offensichtlich. Was genau sie stort bleibt unklar, vielleicht ist es der zeitliche
Umfang der Praxis verbunden mit ihrer vermeintlichen Sinnlosigkeit. Die Differenziertheit
dieser Praxis und die hohe Bedeutung, die sie fur die Madchen hat, scheint in dieser Situa-
tion keine Rolle zu spielen. Die Enaktierung der padagogischen Praxis bleibt als Mdglichkeit
im Raum stehen.

Die fehlende Perspektivenibernahme durch die Padagoginnen im Umgang mit der Praxis
des Chattens wird auch in der Diskussion der Gruppe Orange deutlich (Passage: Hinterher
ist es wieder gut).

Bm: Ich guck da auch nicht drauf, was sie groR schreiben oder so,
weil die dann auch teilweise auf tirkisch schreiben oder so,
ahm, was, was da drin steht, oder was die schreiben, ob sie die
anderen beschimpfen oder, ah, (irgendwann mal) ich krieg’s noch
‘n bisschen in den Gesprdchen mit, wenn ich im Raum bin, dass
es manchmal auch (.) da 'n bisschen zur Sache geht. (.) Aber,
na ja, gut, also, ich hab das fiir mich so akzeptiert, das ist
ein Chat und das ist "n, kein (2), fir die zwar "n wichtiges
aber nicht ernstzunehmendes Medium. (.) Also, ernstzunehmend im
Sinne von inhaltlich ernstzunehmend. Also, die chatten da,
reagieren sich da teilweise auch ab und dann ist auch hinterher
wieder gut.

Da Bm die im Chat verwandte Sprache der Jugendlichen nicht versteht, scheitert die
Verstandigung zunachst bereits auf der kommunikativ-generalisierenden Ebene. Die parallel
verlaufende Anschlusskommunikation eréffnet ihm im Nachhinein die zeitweise hohe emotio-
nale Intensitdt der Kommunikation. Eine gezielte padagogische Bearbeitung der Situation
scheint nicht statt zu finden. Die hohe Bedeutung des Chattens fir die Jugendlichen
erschlie3t sich Bm nur eingeschrénkt. Er erkennt zwar, dass der Chat ein fur die Jugend-
lichen wichtiges Medium ist, nimmt aber den Gegenstand der Kommunikation (die Inhalte)
nicht ernst. Fir Bm ist der Chat u. a. ein Medium zum Zwecke des ,sich ,Abreagierens’. Mit
dem erneut ausbleibenden Versuch der Perspektivenibernahme fehlt eine wichtige Voraus-
setzung des gelingenden intergenerationellen Lernens. Wie eine solche Perspektiventber-
nahme das Verstehen der Medienpraxen der Jugendlichen erleichtert, exemplifiziert die
folgende Passage (Erdbeere, Passage: Die sehen das schon, was fiir Nutzen da sind).

Af: Und das ist, also, das seh ich auch wieder positiv. Und im
Chatten ist ja auch zeitabhangig. Also, wie gesagt, ich hab am
Anfang gesagt, dass ich auch mit Chatten angefangen habe und da
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hatte ich iberhaupt keine Ahnung von Internet und ich wusste
nicht, was alles so ablduft. Fir mich war die Kommunikation
total interessant, und ich kann es nachvollziehen, dass es
Madchen nicht, also, nicht anders geht. Und, aber mittlerweile,
also, seit vier Jahren hab ich kein einziges Mal gechattet,
also, das ist flir mich tUberhaupt nicht mehr interessant. Und so
geht’s den Madchen ja auch, die haben "ne Entwicklung und nach
‘ner Zeit, &hm, haben sie dann andere Interessen. Gilt nicht
fiir alle Madchen, aber (3) die sehen das schon, was fir Nutzen
da sind

Af erkennt die episodische Qualitat, die das Chatten fiir die meisten Jugendlichen hat. Diese
Einsicht resultiert aus der mit den Madchen geteilten strukturidentischen konjunktiven Erfah-
rung. Wie sie, hat auch Af den Zugang zum Internet Uber das Chatten gefunden. Auch ihr
erschien der kommunikative Aspekt dieser Praxis besonders interessant. Sie teilt die
konjunktive Bedeutung der Erfahrung des Chattens mit den Madchen und kann ihre Begeis-
terung verstehen. Die Episodenhaftigkeit der Praxis ist ihr bekannt, sodass sie diese auch
bei den Madchen erkennt. Vor dem Hintergrund der gelingenden Perspektiveniibernahme
akzeptiert sie das Chatten als wichtigen Bestandteil der Medienpraxen der jungen Frauen
und gesteht ihnen die Wertschatzung des Mediums zu.

Neben der Frage nach der lebensweltlichen Ausrichtung der computerunterstitzten
Jugendarbeit und der Perspektiveniibernahme stellt sich vor dem Hintergrund der schon
thematisierten Risiken des Chattens auch die Frage nach der Verantwortung fir das Han-
deln der Jugendlichen und den sich daraus ergebenden Folgen (Erdbeere, Passage: Die
Freiheiten und die Probleme).

Cf: ©Und das andere ist dann, klar, was passiert irgendwie, wenn die
sich irgendwie mit den Leuten dann verabreden und treffen und
da irgendwann mal irgendwas schief geht, und sie dann
irgendwann sagt, Jja, aber irgendwie, ich war doch im
Madchenhaus im Chat und dann hab ich mich mit dem am Roland
getroffen. Dann denk ich immer so, ah, bitte bitte, niemals so
lange ich da arbeite. Und (2) das sind halt auch so Sachen, wo
ich denke, so, klar, ich gebe denen Zugang zu neuen Welten, zu
neuen virtuellen RAumen, aber (3) (wie steht’s denn da mit der
Verantwortung, ne?)

Df: L(...) das ist ja schon das interessante an sich

Cft: Ljar ja,
genau

Df: an diesen, es geht ja net nur in der Madchenarbeit so,

Cf: Lya, ja, ja

Df: Das ist ja das Thema auch im Internet, die Freiheiten und

Cf: Lja Lja

Df: die Probleme, die’s damit

Cft: Lga, und, ja, klar, und

Mit dem Verhalten der Madchen im Chat und der Verantwortung fur eventuell daraus resul-
tierende Folgen spricht Cf ein Thema an, das offensichtlich im Zentrum ihrer padagogisch
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motivierten Umgehensweise mit den digitalen Medien steht. Wer ist verantwortlich, wenn
sich die Madchen mit Chat-Bekanntschaften verabreden, dabei zu Schaden kommen und
sich herausstellt, dass die Bekanntschaft im Internetcafé der Einrichtung angebahnt wurde?
Bei der Bearbeitung der Frage entwickelt Cf zwei ,Verantwortungs-Perspektiven’: Zum einen
ist sie als Padagogin um das Wohlergehen und die Unversehrtheit der in ihrer Obhut befind-
lichen Madchen besorgt. Diese Perspektive bleibt eher implizit. Zum anderen fragt sie sich,
was geschieht, wenn einem der Madchen ,etwas" zust63t und dieser Vorfall direkt mit der
Einrichtung in Verbindung gebracht wird.

Sie sieht sich in der Verantwortung, da sie den Madchen die Mdéglichkeit verschafft, sich mit
den digitalen Medien zu beschéftigen. Zwar ist sich Cf Gber die Gefahrenpotenziale an der
Schnittstelle der virtuellen zur realen Welt im Klaren, verfigt aber Uber keine Lésung fir
einen adaquaten Umgang mit dem geschilderten Problem. Es fehlt ihr an geeigneten Strate-
gien, diese Gefahren zu antizipieren, um den Madchen zu zeigen, wie sie sich vor ihnen
schitzen kénnen. So behilft sie sich mit sporadischen Kontrollen und der Hoffnung, dass
nichts passiert, so lange sie in der Einrichtung arbeitet.?®

Cf bleibt nichts anderes ubrig als zu hoffen, dass es zumindest nicht zu einem entsprechen-
dem Vorfall kommt, solange sie in der Einrichtung arbeitet. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage, wer die Verantwortung tragt, wenn den Madchen der Zugang zu neuen Welten
und virtuellen RAumen ermdoglicht wird. Die Verantwortungsfrage kann an dieser Stelle nicht
geklart werden. Es sei aber angemerkt, dass sich die meisten Madchen, auf die wir im Ver-
lauf unserer bisherigen Feldforschung stieRen, Uber die mit dem Chatten verbundenen
potenziellen Risiken bewusst zu sein scheinen. Sie sind sich dartiber bewusst, dass es z. B.
Risiken birgt, ihre Telefonnummern preiszugeben bzw. sich vorschnell mit Chat-Bekannt-
schaften zu treffen.

Im weiteren Verlauf der Diskussion der Gruppe Erdbeere weist Df darauf hin, dass die Frage
nach der Verantwortung fir eventuelle Folgen der computerunterstiitzten Jugendarbeit nicht
nur fir die Madchenarbeit, sondern generell von grofl3er Bedeutung fiir die Jugendarbeit ist.
Mit dem Aspekt der Verantwortung ist eine weitere zentrale Komponente des padagogischen
Orientierungsrahmens angesprochen, die es im Verlauf der Entwicklung geeigneter medien-
padagogischer Konzepte angemessen zu bericksichtigen gilt. Soweit méglich sollte dabei
weitestgehende Rechtsicherheit hergestellt werden. Gerahmt wird der Aspekt der Verant-
wortung u. a. durch die Freiheiten, die den Jugendlichen gewéhrt werden und den Pro-
blemen, die sich daraus ergeben. Mit diesen beiden Punkten tritt ein Teil des Spielraums zu
Tage, in den die paddagogisch motivierte computerunterstiitzte Arbeit eingebettet ist: Wie
viele Freiheiten kénnen die Padagoglinnen den Jugendlichen einrdumen, ohne dass die dar-
aus resultierenden Probleme einen Umfang jenseits der padagogischen Handhabbarkeit
bzw. Tolerierbarkeit erreichen? Alternativ ist zu fragen, wie eine medienpadagogische Arbeit
gestaltet sein muss, die einen bewussten Umgang mit dem Gefahrenpotenzial des Internets
ermdglicht und sich gleichzeitig den erweiterten sozialen Handlungsraum des Internets
zunutze macht.

% Die Praxis des Kontrollierens steht im Widerspruch zum medienpadagogischem Selbstverstandnis der meisten
Mitarbeiterinnen. Sie verspricht keine dauerhafte Lésung des Konflikts (vgl. Kap. 6).
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5.2.3 Computerspiele

Viele Jugendliche spielen gerne Computerspiele. Die Bewertung dieser Medienpraxis durch
Mitarbeiterinnen padagogischer Institutionen ahnelt der des Chattens. Die einen sehen darin
eine Mdglichkeit, gerade Jugendliche fir den Computer zu interessieren, die bislang keine
Praxis im Umgang mit den digitalen Medien entwickelt haben. Andere vermdgen in diesen
Spielen kaum mehr zu erkennen als eine ,lastige’ Begleiterscheinung der offenen Computer-
nutzung. Die Auseinandersetzung wird zusatzlich polarisiert, wenn es um Spiele geht, deren
Verlauf u. a. durch einen hohen Gewaltanteil charakterisierbar ist. So genannte Ego-Shooter
stehen beispielsweise in Verdacht, gewalttatiges Handeln der jugendlichen Spielerinnen zu
stimulieren.?®

Auch in vielen der bremischen Jugendeinrichtungen gehoren diese Spiele und die
Auseinandersetzung dartiber mit den Jugendlichen zum péadagogischen Alltag. In einzelnen
Einrichtungen dirfen bestimmte Spiele nicht gespielt werden. So berichtet z. B. Am, dass so
genannte Ballerspiele (z. B. Half Life) schon vor langerer Zeit aus der Einrichtung verbannt
wurden und dort ,gar keine Rolle* mehr spielen. Es scheint, dass die Jugendlichen diese
Regelung stillschweigend akzeptieren. Zumindest liefert Am keinen Hinweis auf die Infrage-
stellung des Verbots. Was sich zunéchst als relativ konfliktarme Suspendierungs-strategie
liest, erhalt aus der Sicht einer Gruppe junger Gymnasiasten, die sich regelméRig in der Ein-
richtung aufhalten, eine andere Wendung (Kanu, Passage: Half Life).

Am: haben wir
immer Half Life gespielt, Half Life ist geil echt. Sobald das
Internetcafé aufgemacht hat Montag, wum, proppenvoll sofort

Jm: Ja, nur wissen sie auch noch warum? Nicht weil, keiner hat
alleine gespielt

Hm: LJa genau, genau

Am: LJa echt

Jm: lweil wir alle gegeneinander
gespielt haben

Hm: LJa

Jm: lyeiBt du dann, immer einer war der Beste und

ich war immer der Schlechteste

Am: Ljetzt sind nur noch die Kleinen
da, ein paar, immer, nicht mal voll

Jm: Die dirfen nicht Half Life spielen, Half Life gibt’s nicht mehr
Am: Ja eben, nur noch die Kleinen gehen Chatten oder so. Laden sich

Jm: Lja, wir, wir die GroBen gehen kaum noch ins
Internet. Nur ganz selten so, wenn keiner hier ist, geht einer
mal rein, o.k.. Aber eigentlich nutzen wir das nicht mehr so
viel, seit dieses Spiel nicht mehr da ist

Yl: Nur wegen dem Spiel?

26 Zum Teil wird vermutet, dass solche Spiele gewalttatiges Handeln férdern. Andere geben zu bedenken, dass
sich Gewaltpotenziale auf diese Weise kompensieren lieRen. Bei diesen Spielen treten die Spielerlnnen gegen
den Computer oder gegeneinander an. Im Spielverlauf missen unterschiedliche strategische Ziele erreicht
werden. Gewaltanwendung unter Nutzung unterschiedlichster Waffensysteme ist integraler Bestandteil dieser
Spiele. Der Spielverlauf erschliel3t sich dem Spieler aus der Ich-Perspektive. Als Bestandteil des Spiels sieht
man, was um einen herum geschieht. Vgl. zur Nutzung von Computerspielen auch Schindler (1999),
Fromme/Meder (2001), Mertens/Meil3ner (2002), sowie Vogelgesang (2003).
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?m: Ja [mehrere antworten gleichzeitig]

Jm: Ja nicht nur

Lm: LDoch nur wegen dem Spiel

Jm: Eine zeitlang war das echt, ein zwei Mal hatten wir echt unsere
Half Life Phase

?m: L( (stohnen))

Jm: da sind wir echt nur wegen dem Spiel

?m: L"\Wenn ich einmal nicht

spielen kann®

Jm: auch manchmal nur wegen des Spiels ins Freizi gekommen

?m: LJa ohne
Scheifl, echt

Jm: Weil wir haben immer, da haben wir uns echt verabredet

Gm: Lga sicher

Die Jugendlichen berichten begeistert, wie sie zusammen Half Life im Uberfullten
Internetcafé der Einrichtung gespielt haben. Der primare Reiz des Spieles, da sind sich alle
einig, war, dass man nicht alleine spielen musste, sondern sie miteinander gegeneinander
spielen konnten. Deutlich tritt die zentrale Bedeutung der Peer-group hervor. Die Mdglichkeit
der kollektiven synchronen Enaktierung der Medienpraxis verleiht dem Spiel seine groRRe
Attraktivitat. Dieselbe Aussage machte auch eine andere Gruppe ménnlicher Jugendlicher,
die regelmafig im Zuge von LAN-Partys Counter Strike gegeneinander spielen. Sie weisen
explizit darauf hin, dass es nicht die Gewalt ist, die den primaren Reiz des Spieles ausmacht,
sondern die gemeinsame Spielpraxis (Welling 2003: 20).%"

Im weiteren Verlauf der Passage tritt mit dem gemeinsamen Wettbewerb (,weil wir alle
gegeneinander gespielt haben®) ein weiteres wichtiges Handlungsmotiv der Jugendlichen
hervor (vgl. dazu auch die Enaktierung eines Online-Quiz durch Cf in Kap. 5.4.2). Die eigene
Leistung und die Konkurrenz untereinander scheint hier jedoch eine wesentlich geringere
Rolle zu spielen als z. B. im schulischen Kontext. Wéahrend es Jm zuvor noch schwer fiel,
seine Defizite im Fach Mathematik einzugestehen, macht es ihm keine Mihe zu seinem
schlechten Abschneiden im Spiel zu stehen. Mit der Abschaffung des Spiels hat das Internet-
café zumindest fir die alteren Jugendlichen an Attraktivitat verloren und ist nicht mehr inter-
essant fir sie. Es sind vor allem jungere Besucherlnnen, die das Angebot noch nutzen, die
Nachfrage ist aber langst nicht so grol3 wie friiher. Es wird vor allem gechattet oder Daten
aus dem Internet heruntergeladen.

In dieser Passage tritt erneut die Episodenhatftigkeit vieler der von Jugendlichen enaktierten
Medienpraxen zu Tage (vgl. Kap. 5.2.2). Hier sind es zwei ,Half Life Phasen’, wahrend der
die Jugendlichen ausschliel3lich zum Spielen in die Einrichtung kamen. In solchen Momenten
ist es verstandlich, wenn sich bei den Padagoglnnen Zweifel Uber den Sinn der computer-
unterstitzten Jugendarbeit einstellen. Dabei wird es nicht immer leicht sein zu entscheiden,
ob man es noch mit einer ,Initiation in die Handlungspraxis mit dem Computer (Schaffer
2003: 323) zu tun hat, die gerade Kindern und Jugendlichen, die bislang keinen Umgang mit

" Auch die Bundesprifstelle fur jugendgefahrdende Medien folgt dieser Argumentation und hat mit dem Hinweis
auf die Moglichkeit, in der Spielerinnengemeinschaft zu kommunizieren eine Indizierung des Spiels bereits im
Frihjahr 2002 abgelehnt. Allerdings weist sie auch darauf hin, dass das Spiel nicht fur Jugendliche geeignet ist,
die noch auf der Suche nach einem differenzierten Werte- und Normensystem sind. Letztlich sind hier also wieder
die Padagoglnnen gefragt, die eine entsprechende Entscheidung treffen missen.
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den digitalen Medien hatten, einen einfachen Einstieg in den Umgang mit den digitalen
Medien ermdglicht oder ob das urspriinglich padagogisch intendierte Angebot nur noch spiel-
hallenartigen Charakter besitzt.

Im Zuge einer typologischen Verdichtung findet das Spielen am Computer bei Schaffer
seinen Platz in der Dimension des Verhaltnis zwischen Arbeit versus Spiel (Schaffer 2003:
322-325). Am Beispiel einer Gruppe junger Gymnasiasten zeigt er, wie diese sich tUber den
Modus des Spielens und des daraus folgenden Bastelns am Computer profundes Wissen
Uber das Gerat und seine Nutzungsmdglichkeiten aneignen. An anderer Stelle haben wir
nachgezeichnet, wie Jugendliche aus Milieus mit formal niedrigem Bildungsniveau diesem
Modus folgen (Welling 2003: 17-20). (Backstein, Passage: LAN-Party).

Rm: Mindestens alle sechs Stunden nippelt irgendwie ein Rechner
vollkommen ab und muss wieder irgendwas gemacht werden. Neues
Spiel installiert, das Spiel muss neu installiert werden. Ganze
Betriebssystem muss neu installiert werden

Tm: Wie bei Patrick
Rm: Der Rechner muss auseinander genommen werden
Tm: @(So wie bei mir)@ Mein Rechner wird jedes Mal aufgeschraubt,

auseinander gepflickt

Rm: Also beil einer Net-LAN sollte man alle Schrauben vom Rechner
entfernen und einfach so stehen lassen

Tm: Am besten einfach den ganzen PC ausschiitten

Wahrend der LAN-Party, genauso wie wahrend der Vorbereitungsphase, basteln die
Jugendlichen kontinuierlich. Zunachst missen die Computer miteinander vernetzt und Hard-
und Softwarefehler behoben werden, die es auch im Spielverlauf stdndig zu beseitigen gilt.
Enthusiastisch beschreiben die Jugendlichen, welche vielféltigen Kompetenzen (vor allem
technischer Art) sie im Spielverlauf erwerben. Genauso wie von der Gruppe Kanu (s. 0.) wird
auch von dieser Gruppe betont, dass es insbesondere um das gemeinsame Spielen mit den
Freunden geht, und dass das gewalttdtige Handeln im Spielverlauf (des Ego-Shooters
Counter Strike) eine untergeordnete Rolle spielt.

Wie kann mit diesem Ph&nomen im Rahmen der medienpadagogischen Arbeit umgegangen
werden? Einerseits ist auf den Aspekt der Initiation von Handlungspraxen und die dabei er-
worbenen Kompetenzen zu verweisen. Andererseits sind gerade die so genannten Ego-
Shooter aufgrund ihres haufig brutalen und gewalttatigen Interaktionsverlaufs aus padago-
gischer und jugendschutzrechtlicher Sicht héchst umstritten. Aul3erdem scheint diese Praxis
vor allem Jungen anzusprechen. Madchen haben offenbar selten Interesse an solchen Spie-
len bzw. werden sie regelmaRig durch die Jungen von der Teilnahme ausgeschlossen.? U.
a. aus dem Begriindungskontextes des Gender Mainstreamings heraus ist zu fragen, wie
man sich in der computerunterstitzten Jugendarbeit den handlungspraktischen Initiations-
charakter von Computerspielen und die Mdglichkeiten zum Erwerb vielfaltiger Kompetenzen
sowohl fur Jungen als auch fur Madchen zu Nutze machen kann ohne dabei auf Spiele

% |m Rahmen des von Stefan Welling durchgefiihrten FNK-Forschungsprojektes (vgl. Fn. 19) artikulieren die
jungen Frauen, die an den Gruppendiskussionen teilgenommen haben ein nur sehr geringes Interesse an
solchen Computerspielen. In einem Fall wiesen Jungen darauf hin, dass Madchen die Teilnahme an solchen
LAN-Parties haufig verwehrt wird.
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zuriick zu greifen, die unter ethischen und jugendschutzrelevanten Aspekten als bedenklich
einzustufen sind.

524 Die Differenzierung der Nutzung im biografischen Verlauf

Die Medienpraxen von Kindern und Jugendlichen und die damit verbundenen Bedeutungen
unterscheiden sich zwischen den verschiedenen Altersgruppen erheblich. So haben z. B. 12-
jahrige ganz andere Interessen, Bedurfnisse und kognitive Fahigkeiten als 16-jahrige. Auch
zwischen Gleichaltrigen gibt es erhebliche Unterschiede, die vor allem geschlechts- und
bildungsmilieutypischer Art sind.

Ein tief greifender Einschnitt mit langfristigen Folgen fir die weitere biografische Entwicklung
ergibt sich fur die meisten Jugendlichen mit dem Beenden der Schulzeit. Wéahrend dieser
Zeit wird von ihnen allgemein erwartet, dass sie eine (berufs-) biografische Perspektive ent-
wickeln und Schritte machen, die darauf abzielen, diesen Entwurf zu enaktieren. Diese
adoleszenzspezifische Problematik wird milieutypisch unterschiedlich bearbeitet. Gerade fir
Jugendliche mit formell niedrigem Bildungshintergrund verlauft dieser Prozess oftmals
krisenhaft. Die Rekonstruktion dieser Typik konzentriert sich vor allem auf die Phase, die mit
dem Auslaufen der Schule mittleren Niveaus (Haupt- und Realschule) eingeleitet wird.

Wahrend Gymnasiastinnen durch ihren langeren Schulbesuch regelméRig erst im Alter zwi-
schen 18 und 20 Jahren mit Entscheidungen von weiterreichender (berufs-)biografischer
Konsequenz konfrontiert werden, sehen sich Jugendliche mit formell niedriger Bildungs-
beteiligung (z. B. Besuch einer Hauptschule) bereits im Alter zwischen 15 oder 16 Jahren mit
entsprechenden Herausforderungen konfrontiert (z. B. die Entscheidung zwischen der Suche
nach einem Ausbildungsplatz versus dem Besuch einer weiterfiihrenden Schule). Vielen die-
ser Jugendlichen gelingt der Einstieg in die ,Berufswelt’ nicht unmittelbar, der verlangerte
Schulbesuch (z. B. im Rahmen eines berufsvorbereitenden Schulangebots) ist fir viele keine
ernsthafte Alternative. Die, die einen Ausbildungsplatz gefunden haben, sind dem ,Einge-
spurtwerden’, dem sich Anpassen und Unterordnen im Betrieb oft nicht gewachsen bzw.
nicht darauf vorbereitet. Ausbildungsabbruch ist eine der haufigen Folgen. In den beschrie-
benen Fallen miindet die Entscheidungs- in eine Ent-Tauschungsphase, begleitet von vielfal-
tigen Sinn- und Orientierungsproblemen.

Die Problematisierung der eigenen berufsbiografischen Entwicklung in der Ent-Tauschungs-
phase mindet immer wieder nicht in eine Suche nach Handlungsalternativen, sondern in
eine Phase der Negation. Begleitet wird sie von einer krisenhaft suspendierenden Haltung
gegeniber jeglichen Formen biografischer Selbstverortung. Haufig geht diese Periode einher
mit kriminalisierungsfahigem Handeln. In verscharfter Form tritt die Adoleszenzkrise vor
allem dort auf ,wo eine Integration in Gemeinsamkeiten und Selbstverstandlichkeiten, d. h. in
habituelle Ubereinstimmungen der milieuspezifischen Alltagspraxis nicht bruchlos gegeben
und somit biografische Diskontinuitdten zu beobachten sind, also unter Bedingungen
milieuspezifischer Desintegration* (Bohnsack/Nohl 1998: 266). In dieser Phase darf es nicht
verwundern, wenn sich die Jugendlichen auch nicht fir computerunterstiitzte Angebote
interessieren.

* Eine gute und uUbersichtliche Darstellung dieses entwicklungstypischen Verlaufs findet sich bei Bohnsack
(2003b: 34ff).
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Das Ende dieser Krise wird vom Beginn einer Re-Orientierungsphase eingeleitet. Dabei
kommt der Peer-group eine zentrale Bedeutung zu.*® Mit ihr wird die Suche nach habitueller
Ubereinstimmung und milieuspezifischer Zugehorigkeit erprobt, die sich vor allem auf der
Grundlage kollektiver Aktionismen vollzieht (Bohnsack/Nohl 1998: 266f).3' Wieder orientiert
sich das Handeln der Jugendlichen um die Peer-group herum. Gerade wenn es um die
Orientierungen im Zuge der personlichen (berufs-)biografischen Planung geht, kénnen auch
die digitalen Medien zum Einsatz kommen. Mittels des Internets lassen sich z. B. ohne viel
Aufwand verschiedene Mdglichkeiten im Zuge eines ersten Kennenlernens darstellen. Fir
andere mag die spielerische Auseinandersetzung mit dem Computer geeignet sein, neue
Interessen zu wecken, die Impulscharakter haben kénnen fir die Wiederaufnahme der
(berufs-)biografischen Entwicklung.

Die laufende Forschung aus dem FNK-Projekt ,Chatten, Gamen, Downloaden — eine Kkriti-
sche Auseinandersetzung mit den Mdglichkeiten und Grenzen einer milieusensitiven
computerunterstiitzten Jugendarbeit” zeigt aber, dass insbesondere fur Jugendliche mit
Migrationshintergrund und formal niedrigem Bildungshintergrund unabhéngig vom
Geschlecht die Computernutzung haufig nur dann von Relevanz zu sein scheint, wenn sie in
einen zweckrationalen Kontext eingebunden werden kann, der beispielsweise berufsbio-
grafischer Pragung sein kann (z. B. die Aussicht auf einen Ausbildungsplatz). In diesem Fall
ist der Computer also nicht per se zur Initiierung einer solchen Praxis geeignet. Letztlich
muss von Fall zu Fall entschieden werden, ob und wie die digitalen Medien sinnvoll in der
auRRerschulischen Jugendarbeit eingesetzt werden kénnen.

5.25 Die Nutzung der digitalen Medien in schulisch gepragten
Verwendungskontexten

In vielen Jugendzentren finden auch schulisch gepragte Angebote, wie Hausaufgabenhilfen
oder Schul- und Berufsplanung statt. Generell stehen viele der Besucherlnnen Angeboten,
die sie an die Schule erinnern, skeptisch bis ablehnend gegeniber. Das gilt auch fir die
Nutzung der digitalen Medien in schulisch gefarbten Kontexten. So berichtet z. B. Bf Uber
den erfolglosen Einsatz von Lernsoftware. Eine Software zum Englischlernen st63t auf gerin-
ges Interesse bei den Madchen und kann sich gegen das viel groRere Interesse am Chatten
in keinster Weise behaupten. Bm ergeht es &ahnlich (Orange, Passage: Dann sinkt der
eigene Anspruch gewaltig).

Bm: (voenn ) wenn sie was flir die Schule suchen fiir irgendein
Referat, die sind glitcklich, wenn, wenn man in der Suchmaschine
dann einen Begriff eingegeben hat, woriiber sie vielleicht ein

% Bohnsack hat dartber hinaus gezeigt, dass fur junge Manner aus der Beziehung zur festen Freundin haufig
Orientierungshilfen erwachsen, die einen wichtigen Beitrag zur Uberwindung biografischer Diskontinuitaten
leisten kénnen (Bohnsack 1989: 216). Wie wir in Kapitel 5.2.2 ausgefiihrt haben, eignet sich das Chatten u. a. zur
Anbahnung solcher Beziehungen.

% Diese spezifische Form der Rituale zielt dabei nicht auf die Bestitigung oder Reorganisation Kollektiver
Wissensbestande, sondern auf deren Entstehung, sodass der Ausgang von solchen Aktionismen zunéchst relativ
offen ist (Bohnsack/Nohl 2001: 23). Weitere Formen des Aktionismus finden sich u. a. im gemeinsamen
FuR3ballspiel oder Tanzen (z. B. als Breakdance oder Video-Clip Dancing). Wéahrend es hier zum einen um die
episodale Negation der Alltagspraxis als Ausdruck der Adoleszenskrise geht, Ubernehmen Aktionismen eine
wichtige Funktion bei der Suche nach Gemeinsamkeiten, habituellen Ubereinstimmungen oder kollektiven
Orientierungen (Bohnsack, Nohl 2001: 26).
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Referat schreiben sollen, und dann taucht da eine Seite auf,
dann heiBt es ausdrucken und das war s.

[...]

Ja, und wenn man dann sagt, Jja, lass uns doch mal gucken, ist
dann kein Interesse mehr da. Also, das ist (2) fir mich
eigentlich erschreckend, aber es ist so. (...) Dann muss ich
einfach gucken, wie geh ich damit um, und die da zu motivieren.
Ich hab’s versch-, ah, gelegentlich versucht, aber, also,
langer wie ein, zwei Minute, dann heiBt es, ach, Bm, @(.)@ lass
gut sein, und das war’s dann.

Bm greift das Beispiel der Internetrecherche fiir ein Schulreferat auf. Die Jugendlichen seien
glucklich, wenn sie dabei ein paar Informationen erhielten. Diese wirden nicht weiter bewer-
tet, sondern lediglich ausgedruckt und mit nach Hause genommen. Sein Versuch der pada-
gogischen Intervention (,Jass uns doch mal gucken) lauft ins Leere, es besteht scheinbar
kein Interesse bei den Jugendlichen. Fir Bm ist dieses Verhalten ,erschreckend, er sieht es
aber scheinbar aufRerhalb seiner Einflussmdglichkeiten. Vor dem Hintergrund des Wissens
Uber die starke Ablehnung schulisch anmutender Handlungspraxen in der Freizeit vermag
das Verhalten der Jugendlichen nicht zu Uberraschen. Es kann nicht ausgeschlossen wer-
den, dass die Jugendlichen das Internet in diesem Fall nur nutzen, weil sie keine andere
Wabhl haben, als ihre Hausaufgaben zu erledigen. Dementsprechend wird diese Praxis auf
das notwendige Mindestmal} (suchen, ausdrucken, mitnehmen) reduziert. Offensichtlich sind
auch weitere Versuche, die Jugendlichen zur Auseinandersetzung mit Rechercheergeb-
nissen zu motivieren, gescheitert. Nach kurzer Zeit (ein bis zwei Minuten) wirde das Inter-
esse der Jugendlichen erlahmen und sie wirden Bm auffordern, seine Bemiihungen einzu-
stellen. Ganz anders verhalt es sich in der Einrichtung von Hf (Orange, Passage: Dann sinkt
der eigene Anspruch gewaltig).

Hf: Also, wir haben einen alten Computer, auf dem werden viel
Bewerbungen geschrieben und Lebenslaufe, was die auch gut
nutzen. Da sind auch ein paar Spiele drauf, aber das
interessiert sie weniger. Ahm, es geht halt wirklich drum, dann
Bewerbungen machen zu kénnen, auch mal ohne deine Eltern. Also,
die meisten haben’s zu Hause auch nicht. Und was mir auffallt
so bei (.) Hausarbeiten, die schreiben halt ihre Referate und
was sie schriftlich machen missen, gerne auf Computer und
nutzen dieses Rechtschreibprogramm. Das liegt auch daran, dass
wir ja viele tiirkische, libanesische, arabische Jugendliche
haben, die damit auch Schwierigkeiten haben. Also, das wissen
sie schon sehr zu schédtzen und deshalb fragen sie auch
regelmédBfig, wann Jjetzt die Computer endlich aufgebaut werden,
‘ne. Und so, ich mach auch Nachhilfe wviel und
Schulaufgabenbetreuung und zieh halt standig was aus meinem PC
raus und bring das mit, wenn wir suchen missen, "ne. Da bitten
sie mich auch drum. Also, die kennen diese Suchprogramme schon
so'n bisschen, und, &hm, Jja, also dafir mdochten sie’s
eigentlich in erster Linie haben.

Zunéchst fallt auf, dass in dem beschriebenen Nutzungskontext nur eine rudimentéare Hard-
wareausstattung, ein alter Computer ohne Internetzugang, zur Verfugung steht. Interessan-
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terweise sprechen Computerspiele das Interesse der Jugendlichen in dieser Einrichtung
kaum an, obgleich dies auch mit der veralteten Ausstattung zusammenhangen kénnte, die
das Spielen aktueller Computerspiele nicht zulasst. Unabhangig davon herrscht scheinbar
ein reges Interesse an schulischen und berufsrelevanten Nutzungsformen. Hf identifiziert
dafir zwei Grinde. Zum einen verfigen viele der Jugendlichen zu Hause uber keine
Mdglichkeiten einen Computer zu nutzen. Zum anderen kénnen sich die Jugendlichen in der
Einrichtung mit diesen Themen ohne das Zutun ihrer Eltern auseinandersetzen. Gerade fur
Jugendliche mit Migrationshintergrund ist die Bearbeitung (berufs-)biografischer Fragen
aufgrund des Spannungsverhdltnisses zwischen innerer (Familie) und &ufRerer Sphéare
(Gesellschaft) mit erheblichen Herausforderungen verbunden. Aufgrund der besonderen
Stellung der Familie (Primordialitdt), werden Konflikte und Probleme wie schlechte
Schulleistungen oder kriminalisierungsfahiges Handeln vor dieser verborgen. Die Peer-group
kann in solchen Fallen eine so genannte dritte Sphéare konstituieren, innerhalb derer die
Jugendlichen (berufs-)biografische Probleme bearbeiten und Wege der adoleszenzspe-
zifischen Re-Orientierung entwickeln (Nohl 2001: 168ff). In diesem Fall scheint das
Jugendzentrum einen Raum zu bieten, in dem ein Teil der diese dritte Sphare
konstituierenden Praxen enaktiert werden kann.

Die Jugendlichen nutzen den Computer zum Erstellen schriftlicher Leistungen und schatzen
aufgrund ihrer Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache insbesondere die Rechtschreib-
korrekturfunktion des Textverarbeitungsprogramms. Dieser zweckrationale Handlungshinter-
grund scheint auch den Wunsch der Jugendlichen nach einer besseren Ausstattungssitua-
tion zu tragen. Hf kompensiert das Fehlen entsprechender Méglichkeiten durch den Einsatz
ihres privaten Computers. Sie fuhrt regelmafig Internetrecherchen fur die Jugendlichen
durch und druckt ihnen Informationen aus. Die Méglichkeiten der Internetrecherche sind den
Jugendlichen zumindest teilweise bekannt. Sie geniel3en eine so hohe Attraktivitat, dass sie
sich vor allem wiinschen wirden, Internetzugange in der Einrichtung zu haben. Fraglich ist,
ob die Popularitdt der schulisch konnotierten Nutzungspraxen anhalten wirde, wenn die
Jugendlichen zusatzliche Medienpraxen in der Einrichtung enaktieren kdnnten.

Vergleicht man die Erfahrungen von Bf, Cf, Hf und Bm miteinander, wird deutlich, dass beim
Umgang mit schulisch gepragten Medienpraxen erhebliche Unterschiede zwischen den
Jugendlichen bestehen. Die Spannweite reicht von voélliger Ablehnung bis zu umfassender
Akzeptanz. Es ist moglich, computerunterstiitzte Angebote in den Jugendeinrichtungen zu
machen, die unmittelbar im schulischen Kontext stehen. Dies scheint aber nur dann Sinn zu
machen, wenn solche Angebote von den Jugendlichen gewiinscht werden. Generell ist dar-
auf hinzuweisen, dass es nicht Zweck der Jugendeinrichtungen sein kann, zu einem
Erfullungsgehilfen’ der Schule zu werden, zustandig fur Aufgaben, an denen die Schule
gescheitert ist. Vielmehr sollten systematisch die Chancen und Méglichkeiten des informellen
Lernens genutzt werden.

In Anlehnung an Ginther Dohmen (2000) halten wir fir das informelle Lernen folgendes fest:
Charakteristisch ist vor allem seine unmittelbare Lebensverbundenheit. Es umfasst nicht nur
das beilaufige und unbewusste Lernen. In Abgrenzung zum formellen Lernen, wo der Zweck
das Lernen selbst ist, schlie3t informelles Lernen auch die Losung einer bestimmten Auf-
gabe, einer Situationsanforderung oder eines Lebensproblems unter Zuhilfenahme von Ler-
nen mit ein. Beispielsweise fragt ein Madchen einen Freund, wie sie selber einen Chatroom
erdffnen und unerwiinschten Teilnehmerinnen die Nutzung des Raumes verwahren kann.
Wichtig fir das erfolgreiche informelle Lernen sind Unterstlitzung und Anregungen von
aufRen. Padagoglnnen kommt dabei u. a. die Aufgabe zu, im Prozess des informellen Ler-
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nens auf Irrtimer und Missversténdnisse hinzuweisen bzw. die reflektierende Begleitung des
Lernprozesses zu initiieren. Lernen die Jugendlichen z. B. anhand des illegalen Herunter-
ladens von Musik etwas Uber Downloadfunktionalitéten, sollten (bzw. in diesem Fall missen)
die Padagoglnnen begleitend die Problematik der Urheberrechtsverletzung thematisieren.
Eine besondere Herausforderung fur die padagogische Arbeit liegt in der Etablierung und
Entwicklung einer Verbindung zwischen dem eher lebenssituationsbezogenen informellen
Lernen und dem planmafiig organisierten formalen (schulischen) Lernen.

5.3 Zusammenfassung

Die Interpretation der Auseinandersetzung der Jugendeinrichtungsmitarbeiterinnen mit den
Medienpraxen der jugendlichen Besucherinnen zeigt, dass den Mitarbeiterinnen eine konse-
quente Lebensweltorientierung als einem der Leitmotive padagogischer Arbeit einhergehend
mit einer entsprechenden Perspektiveniibernahme zumindest im Bereich der computer-
unterstitzten Jugendarbeit haufig nur eingeschrankt gelingt. Ist dies der Fall, werden fir die
Jugendlichen bedeutungsvolle Praxen nicht ernst genommen oder es wird diesen mit Unver-
stéandnis begegnet.

Die Bedeutung dieser Medienpraxen und die im Zuge ihrer Enaktierung erworbenen Kompe-
tenzen haben wir am Beispiel des Chatten und des Spielens von Computerspielen — zwei
populédren Praxen, denen viele Padagoginnen kritisch bis ablehnend gegeniberstehen —
rekonstruiert. Wir haben gezeigt, dass auch das Spielen von Ego-Shootern u. a. zur Initiation
weiterer Handlungspraxen fuhrt (Stichwort: vom Spielen zum Basteln), die im Allgemeinen
positiv bewertet werden bzw. zum Erwerb von Medienkompetenzen filhren, die gemeinhin
als natzlich bewertet werden. Am Beispiel des Chattens wird zum einen deutlich, welche
hohe Relevanz diese Praxis fiir die Erprobung und Anbahnung heterosexueller Beziehungen
hat. Zum anderen ist hier mit der Diskrepanz zwischen dem Wunsch, den Jugendlichen mdg-
lichst weit reichende Freiheiten einzurdumen, und der Frage danach, wer die Verantwortung
fur das Handeln der Jugendlichen zu tragen hat, eine wichtige Komponente des Ubergrei-
fenden padagogischen Orientierungsrahmens benannt. Diese Diskrepanz geht einher mit
Unsicherheiten gegeniiber der Bedeutung wichtiger institutionalisierter Rahmenaspekte und
deren Bearbeitung in der computerunterstitzten Jugendarbeit (z. B. Jugendschutz).

Ohne Frage werden im Zuge der computerunterstitzten Jugendarbeit die von uns in Kapitel
3 hervorgehobenen Dimensionen von Medienkompetenz tangiert und entsprechende
Fahigkeiten entwickelt. Die Vermittlung von Medienwissen und in impliziterer Form die
Vermittlung medienbezogener Kritikfahigkeit nehmen dabei eine dominante Position ein.
Gerade die medienbezogene Genussfahigkeit kommt hingegen kaum zum Tragen. Dabei
konnte gerade Uber diesen Aspekt der Zugang zu den Medienpraxen der Jugendlichen und
den ihn zugrunde liegenden Orientierungen erfolgen. Ein besseres Verstandnis der ver-
schiedenen Praxen und den ihnen zugrunde liegenden Orientierungen ist eine der zentralen
Herausforderungen der handlungsorientierten Medienpadagogik.

In Kapitel 5.2.2 konnten wir ansatzweise zeigen, wie eine gelingende Perspektiveniber-
nahme durch die Mitarbeiterinnen als Teil des Verstehensprozesses die Etablierung geteilter
konjunktiver Erfahrungen als wesentlicher Bestandteil einer gelingenden intergenerationellen
Medienarbeit (vgl. Kapitel 5.6) befordert. In diesem Kontext ist darauf hinzuweisen, dass
viele Medienpraxen aufgrund der sich in der Adoleszenz stetig verandernden Interessen der
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Jugendlichen lediglich episodischen Charakter haben. Praxen, die heute noch exzessiv
praktiziert werden, sind schon in ein paar Monaten véllig uninteressant, sodass in vielen
Fallen eine groRRere ,Gelassenheit’ den Umgang mit solchen Handlungsweisen vereinfachen
wirde.

Darlber hinaus kdnnte aus der Einnahme einer ethnografischen Sichtweise ein vertieftes
Verstandnis der Problemlagen der Jugendlichen durch die Mitarbeiterinnen und daraus
resultierende Handlungsstrategien erwachsen (Schitze 1994). Das setzt voraus, dass die
Mitarbeiterinnen ihre prinzipielle Fremdheit innerhalb ihres Handlungsfeldes anerkennen.
Denn gerade in der sozialen Arbeit werden biografische und kollektivhistorische Relevanzen
zugunsten der Vordringlichkeit konkreter Handlungsprojekte immer wieder ausgeblendet
(Schitze 1994: 217). Dieses Phanomen ist in Kapitel 5.2.1 deutlich geworden. Allerdings
erfordert die konsequente Umsetzung einer ethnografischen Sichtweise methodische Kennt-
nisse, die zu erlernen und zu praktizieren wahrscheinlich fiir die meisten Mitarbeiterinnen zu
zeitaufwandig ist. Daher bleibt zu fragen, ob sich u. U. einzelne Aspekte dieser Einstellung
nutzbar machen und der medienpadagogischen Handlungspraxis zufihren lassen?

5.4 Die Nutzung der digitalen Medien im Kontext von Kursen und Projekten

Neben der ,Offenen Tur (vgl. Kap. 5.1) bilden strukturierte Aktivitaten das zweite Standbein
der auf3erschulischen Jugendarbeit. Solche Angebote finden ihre Umsetzung vor allem in
Kursen und Projekten. Das kdnnen beispielsweise Interneteinfiihrungskurse sein oder ein
Projekt, bei dem eine Foto-Love-Story erstellt und im Internet prasentiert wird. Kursangebote
spielen in der computerunterstiitzten Jugendarbeit eine untergeordnete Rolle. Einerseits
erinnern sie aufgrund ihrer Struktur viele Jugendliche an schulische Angebote und stoRen
deshalb in vielen Fallen auf Ablehnung (vgl. Kap. 5.2.5). Andererseits kann im Rahmen von
Kursen nur eingeschrankt auf die unterschiedlichen Interessen und Bedurfnisse der Jugend-
lichen eingegangen werden. Projekte gelten als ,Kénigsweg’ der computerunterstitzten
Jugendarbeit. Sie stehen im Fokus unserer Auseinandersetzung.

541 Die Kursangebote

Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass Kurse u. a. aufgrund ihrer Nahe zu schulischen
Angeboten in der offenen Jugendarbeit nur begrenzten Einsatz finden. Pf exemplifiziert die-
ses Verhalten mit der folgenden Erzéhlung aus ihrer Arbeitspraxis (Apfel, Passage: Von
Kursen wollen die nichts héren oder wissen).

Pf: Bei mir in der Einrichtung ist das auch so, dass die, also, die
kommen nach der Schule und wollen eigentlich, wenn ich jetzt
sage, mach "'n Word- oder "n Excelkurs, davon wollen sie
iberhaupt nichts hdéren oder wissen, sondern es geht wirklich um
diese iiblichen Geschichten. Und wir haben die denn so biischen
iber die Videoclip-Bearbeitung, oder dass sie mal selber am
Computer singen oder eben die Bildbearbeitung noch mal
dazubekommen auch mal so’n kleineren Workshop mitzumachen.

Pf macht deutlich, dass die Jugendlichen, wenn sie aus der Schule kommen, nichts von
Angeboten wissen wollen, die sie an diesen Lernkontext erinnern. Dazu gehéren u. a. Kurse
zum Erlernen von MS Office Anwendungen. Stattdessen stinden die ,Ublichen
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Geschichten* im Zentrum der Aufmerksamkeit der Jugendlichen. Dazu gehdren die Bearbei-
tung von Videoclips-, das Singen am Computer oder Bildbearbeitung. lhre handlungsprak-
tische Enaktierung finden diese Aktivitdten meistens in Workshops. Auch in anderen Einrich-
tungen wird im Zuge der computerunterstiitzten Jugendarbeit auf Kurse zurlickgegriffen. In
der Einrichtung von Bf gehéren sie seit Jahren zum Angebotsportofolio (Erdbeere, Passage:
Mitmachen).

Bf: Und, &hm, bei uns, wir machen das so, dass die Einfihrung in
den Computer sozusagen im laufenden Prozess stattfindet, &hm,
zum einen. Und zum anderen haben wir im eben seit vielen Jahren
schon feste Computerkurse, wo die Madchen richtig eine Stunde,
also, immer vier Madchen in so "nem Kurs drinne sind, jeder an
seinem eigenen Rechner sitzt, und eine Stunde, ah, richtig in
dem, &h, Grundprogramm fit gemacht werden, so dass dann, das
wirkt sich dann wieder aus, wenn sie diesen Kurs durchlaufen
haben, in der Benutzung auch, das merkt man schon. Dass sie
dann also, ah, ebent (3), fir die Schule Sachen gestalten, sehr
viel eben auch mit dem ClipArt arbeiten, Sachen einsetzen,
Schrift ver-, also mit Typographie arbeiten und so, also, und
aber wirklich aufgrund eben so eines angeleiteten Kurses

Df: Das hab ich jetzt auch festgestellt, also bei uns hat ja letzte
Woche, haben wir ja einen Internetfilhrerschein gemacht, das
geht jetzt in den Einrichtungen so rundrum, das haben wir so
mitbekommen. Und ich mach jetzt heut eben noch mal den Rest,
und ich hab auch das Gefiithl gehabt, erstens war ich erstaunt,
wie die eben auf diese ganzen (Farben) und so abgefahren sind,
da was zu gestalten, und wie du sagst, dieses ClipArt und so.
Und ich hab das Gefithl, genau, dass, wenn man ihnen dann doch
mal was reindriickt, net reindriickt, weil sie haben s wirklich
gern gemacht

?f: Lya

Df: Sie waren dann auch dabei, dass es hilft,

Bf: Lahm

Df: Das es gut ist, auch mal zu sagen, so, wir wollen euch hier

gern noch mehr zeigen, und wenn ihr weiter unsere Computer
benutzen wollt alle, dann macht ihr mit oder nicht. Und ich
fand’s total gut, weil ich gemerkt hab, ja, erst schon so, hm,
(...) sollen wir das jetzt, und dann dagesessen und eigentlich
Feuer und Flamme, weil das Lernen geht dann, oder macht dann
SpaB, wenn man angefangen hat damit, dann merkt man, ah, da
passt wieder was, cool

Die Heranfuhrung der Besucherinnen der Madcheneinrichtung an die Computer erfolgt in
zwei Schritten. Zunachst gibt es eine Einfihrung im ,laufenden Prozess®. Wahrscheinlich ist
damit gemeint, dass den Madchen wahrend der offenen Nutzungszeiten bei der Initiation und
Enaktierung von Medienpraxen durch die Mitarbeiterinnen geholfen wird. Zum anderen gibt
es seit langer Zeit (,vielen Jahren®) einen Computerkurs, an dem jeweils vier Personen teil-
nehmen. Der Kurs wird von den Madchen durchlaufen, ist also offensichtlich fest in den
Alltag der computerunterstitzten Arbeit in der Einrichtung integriert. Es scheint, dass die
Madchen an dem Kurs teilnehmen mussen, um die Computer in der Einrichtung eigenstan-
dig nutzen zu durfen. Dieser Kurs dauert ca. eine Stunde und dient vor allem dazu, die
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Madchen in den Grundprogrammen ,richtig” fit* zu machen. Wie schon Ef (vgl. Kap. 5.2.2)
mdchte auch Bf die Madchen fit machen und ihnen die Beherrschung von ,Grundpro-
grammen® vermitteln. Dabei handelt es sich u. a. um das Textverarbeitungsprogramm MS
Word.

Die Inkorporierung entsprechender Kompetenzen verlauft erfolgreich, was die Padagogin an
der Enaktierung unterschiedlicher Medienpraxen festmacht. Die Madchen nutzen Clip Art
(Bestandteil von MS Word) und bearbeiten Schriften ihrer Hausaufgaben.*? Die Betonung
der kreativen Nutzungsmdglichkeiten der Software erlaubt es den Méadchen schulisch kon-
notierte Medienpraxen zu entwickeln. ** Auch Df hat positive Erfahrungen mit dem
Programmteil Clip Art gesammelt. Sie ist Uberrascht, wie die Madchen auf die Farben ,abge-
fahren sind“ und wie es ihnen grof3en Spafld gemacht hat, etwas am Computer zu gestalten.
Offensichtlich befordern die kreativen Anteile der Mediennutzung die Entwicklung von
Kompetenzen, die Uber die Routinepraxen der Madchen hinausreichen.

Auch in der Einrichtung von Df ist die Teilnahme an dem Einfihrungskurs verpflichtend. Auf-
grund des offensichtlichen Erfolgs kommt sie zu dem Schluss, dass es gut ist, wenn man die
Madchen gelegentlich zur Teilnahme an Angeboten zwingt (,reindriicken”). Sofort relativiert
sie jedoch den Begriff des ,Reindriickens” mit dem Hinweis, dass die Madchen es ,wirklich
gern gemacht haben”. Deutlich treten die Diskrepanz zwischen der Freiwilligkeit der Teil-
nahme und dem ,Erzwingen’ bestimmter Aktivitaten zu Tage. So seien die Madchen auch
zunachst skeptisch und Uberlegten, ob sie der Vorgabe von Df folgen sollten. Um weiterhin
die Computer nutzen zu kénnen, machen sie schliel3lich mit. In einer Art Resiimee weist Df
darauf hin, dass es ,hilft* und dass es ,gut ist‘, wenn man den Madchen verdeutlicht, dass
man ihnen gerne ,mehr” zeigen méchte und dass sie, wenn sie die Computer in der Einrich-
tung nutzen wollen, an diesem Angebot teilnehmen mussen. Dieses ,Mehr* kénnen zum ei-
nen Praxen sein, die Uber das hinausgehen, was die Mitarbeiterinnen den Madchen bislang
gezeigt haben, zum anderen Medienpraxen, die jenseits der bisherigen Handlungspraxis der
Madchen liegen.

Nachdem die anfangliche Skepsis gewichen sei, wiirden sich die Madchen fir das Angebot
begeistern (,Feuer und Flamme"). Sie wiirden etwas lernen und hatten Spal® daran. Im Ver-
lauf des Prozesses wiirden die Madchen merken, dass wieder etwas ,passt* und dass das
»cool" ist. Mit dem ,Passen’ sind wahrscheinlich Kenntnisse im Umgang mit den Programmen
gemeint, die bestehende Kompetenzen ergdnzen bzw. Teilkompetenzen miteinander verbin-
den und die als Ganzes die Bewaltigung zunehmend komplexer Anwendungs- bzw.
Nutzungskontexte ermdoglichen.

Hier tut sich ein schwer abzumessender Handlungskorridor padagogischer Interventions-
mdglichkeiten in der computerunterstitzten Jugendarbeit auf. Es ist mdglich, das Prinzip der
Freiwilligkeit der Teilnahme zu unterlaufen und bestimmte Praxen zu ,erzwingen’. Was als
verlockendes Instrument erscheint, um von den Padagoglnnen gewinschte Medienpraxen
zu befdrdern, wird zur Gradwanderung, wenn sich die Jugendlichen dem Zwang durch Fern-
bleiben entziehen und die digitalen Medien in den Einrichtungen gar nicht mehr nutzen. Weit-
reichende Sensibilitdt und Einfihlungsvermdgen der Mitarbeiterinnen ist unbedingt erforder-
lich, um auf diese Weise bestimmte Aspekte der Mediennutzung zu forcieren. Nichts desto
trotz steht diese Form padagogischer Praxis im Widerspruch zum medienpadagogischen

32 Mittels Clip Art lassen sich z. B. Grafiken in Textdokumente einpassen.

% Gleichzeitig wird an dieser Stelle das Potenzial deutlich, dass eine einzelne Programmkomponente bergen kann, um die
Initiation von weiteren Praxen im Umgang mit dem jeweiligen Programm zu stimulieren.
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Selbstverstandnis der meisten Padagoglnnen. Somit ist jeweils im Einzelfall zu entscheiden,
ob die Enaktierung bestimmter Praxen eingefordert werden kann.

Der Internetfihrerschein

Wabhrscheinlich ist der Internetfiihrerschein das in den Bremer Jugendeinrichtungen am wei-
testen verbreitete kursahnliche Angebot. Immer mehr Einrichtungen verlangen von den
Jugendlichen einen solchen Fuhrerschein als Nutzungsvoraussetzung und bieten entspre-
chende Kurse an (vgl. Kap. 5.1).

Der Internetfihrerschein muss flexibel gestaltet sein, um den sich stetig verdandernden Kom-
petenzniveaus angepasst werden zu kénnen. In einigen Fallen geht es gar nicht mehr
darum, dass die Jugendlichen mittels des Fihrerscheins entsprechende Kompetenzen
erwerben, da viele Uber dieses Wissen bereits verfligen. Dort dient der ,Fihrerschein’ vor
allem der Kontaktaufnahme mit Jugendlichen, die neu in die Einrichtung kommen. Gerade
fur Jugendliche mit Uberwiegend negativen Lernerfahrungen kann der Internetfiihrerschein
auch eine Gratifikation sein, verbunden mit einem positiven Lernerlebnis, wenn man die
,Prufung’ erfolgreich bestanden hat. Erfahrungen aus einer Einrichtung zeigen jedoch auch,
dass mache Jugendliche Angst haben, die ,Priifung’ nicht zu bestehen. Es ist Aufgabe der
Padagoglnnen in solchen Fallen geeignete Unterstiitzung anzubieten. Denn gerade solche
Jugendlichen sind haufig besonders stolz, wenn sie die ,Prifung’ erfolgreich absolviert haben
und somit eine positive Lernerfahrung gemacht haben.

DarUber hinaus wird der Internetfihrerschein im Kontext der Zertifizierung von Medien-
kompetenzen diskutiert. Hier ist Vorsicht geboten, dass man keine Lernsituationen schafft,
die an schulische Lernkontexte erinnern und denen viele Jugendliche ablehnend begegnen
wirden (vgl. Kap. 5.2.5). U. U. ist es erfolgversprechender, wenn man den Jugendlichen
separate und frei wahlbare, nicht in den unmittelbaren Alltag der Einrichtungen eingebun-
dene Mdoglichkeiten einraumt, sich solche Kompetenzen zertifizieren zu lassen (vgl. auch Fn.
18).

5.4.2 Die Projektarbeit

Neben der offenen Nutzung und der Durchfiihrung von Kursen findet die computerunter-
stltzte Jugendarbeit ihre handlungspraktische Entsprechung vor allem in der Durchflihrung
von Projekten, in denen die digitalen Medien zum Einsatz kommen. Projekte sollten sorg-
faltig geplant und vorbereitet werden. Es ist zu klaren, welche péadagogischen Ziele verfolgt
werden sollen, welche Ressourcen fir das Vorhaben nutzbar sind und in welchem Zeitrah-
men das Projekt durchgefuhrt werden soll. Aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme missen
die Projekte so attraktiv sein, dass sie genugend Jugendliche Uber den gesamten Pro-
jektzeitraum hinweg ansprechen, damit sie erfolgreich zu Ende geflhrt werden kénnen. Die
Schaffung von Verbindlichkeiten, gerade fur die Durchfiihrung langer angelegter Projekte,
stellt eine besondere Herausforderung der Projektarbeit dar. Nf verdeutlicht die damit einher-
gehenden Herausforderungen anschaulich (Birne, Passage: Du musst alles so gestalten,
dass die unheimlich grof3es Interesse daran haben).

Nf: Ich denke im Freizeitbereich sind, isses haufig auch schwierig,
so was durchzuziehen. Also, du hast, anders als mit, in der
Schule, dass du dann wirklich das Gefihl hast,

40



LernNetzwerk Bremen Institut fir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib)

?f: Lya

Nf: das sind eventuell

?2f: L(das ist alles) freiziigiger, ne?

Nf: oder die (...) williger, "ne. Pflichtveranstaltungen oder so

?f: Lja,
hm

Nf: das merken wir bei anderen Geschichten auch,

Kf: LMhmm

Nf: das, also, ich denke das, irgendwie unterscheidet sich in der

Beziehung nicht so sehr, ob du da irgendwie mit dem Internet
was machst oder andere Sachen anbietest oder so. Was gut
ankommt ist immer, wenn du "ne Aktion startest, wo se "ne
Schulbetreuung kriegen, dann sind sie alle da

((Mehrere lachen))

Nf: Das ist irgendwie, und, &hm, (2) und sonst hast du ja keine
Moglichkeit, sie in irgendeiner Form zu verpflichten

?f: Mhm

?f: ASER

Nf: ldas heiBt, du musst wirklich irgendwie alles so
gestalten, dass sie unheimlich groBes Interesse daran haben,
und das kannst du natirlich wesentlich besser machen (1) mit
Leuten, die es sowieso gewohnt sind, dort eigenstédndiger zu
arbeiten oder irgendwie, wenn du einige Gymnasiasten vielleicht
hast, die von vorneherein, &h, so'n Interesse an bestimmten
Sachen haben oder so und das als ihr Hobby dann vielleicht
ansehen oder so, "ne, und sonst ist das, finde ich, immer
relativ schwierig, die wirklich dazu zu bringen, oder das so
interessant zu gestalten, dass sie bei der Stange bleiben. Weil
viele haben einfach auch Konzentrationsschwierigkeiten oder
nicht dies Durchhaltevermdgen, "ne? (.) da mitzumachen. Also,
das Projekt mit dem Jugendportal ist, ahm, ist im Prinzip,
also, man braucht die Zeit natirlich, "ne, aber es eigentlich
ein sehr langer Zeitraum fir die, um wirklich immer dabei zu
bleiben, da immer

2f: LMhm

Unter Verwendung des Gegenhorizonts Schule stellt Nf zunachst heraus, wie ungleich
schwerer es in der aul3erschulischen Jugendarbeit ist, ein Projekt ,durchzuziehen®, d. h. es
zu Ende zu fuhren. Aufgrund der vermuteten grundséatzlich hdheren Bereitschaft der Schi-
lerinnen zur Teilnahme (,williger”) und des Teilnahmezwangs (,Pflichtveranstaltungen®),
erscheint die Durchfiihrung von Projekten in der Schule einfacher als in den Jugend-
einrichtungen. Es handelt sich also nicht um ein spezifisches Problem der computer-
unterstltzten Jugendarbeit, sondern um eine generelle Herausforderung der Projektarbeit in
aulRerschulischen Kontexten. Die Teilnahmemotivation der Jugendlichen steige in Verbin-
dung mit einer extrinsischen Motivation (Schulbefreiung). Ansonsten seien die Mitarbeiter-
Innen darauf angewiesen, Projekte so zu gestalten, dass sie das Interesse der Jugendlichen
in besonderer Weise (,unheimlich grof3) wecken.

Neben der Attraktivitat des Angebots haben auch die kognitiven Kompetenzen der Jugendli-
chen Einfluss auf den Projekterfolg. Hier ist es die Fahigkeit zum eigenstandigen Arbeiten,
die vor allem bei Jugendlichen vermutet wird, die bestimmten Bildungsmilieus angehdéren, in

41



Institut fir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib) LernNetzwerk Bremen

diesem Fall Schulerinnen von Gymnasien. Diese héatten von vornherein Interesse an
bestimmten Dingen und betreiben sie dann u. U. auch als Hobby. Die Frage nach den Inter-
essen, an die mit Projektangeboten angekniipft werden kann, stellt sich zu Recht. Dass alle
Jugendlichen Uber irgendwelche Interesse verfligen steht aulBer Frage. Scheinbar lassen
sich aber bestimmte Interessen leichter in Projekte kanalisieren als andere. Ein weiterer
Aspekt berlhrt die Ausbildung von Kompetenzen, die flir kreatives und eigenstandiges Arbei-
ten unverzichtbar zu sein scheinen (vgl. Kap. 3). Neben den unterschiedlichen, fir die Pro-
jektarbeit nutzlichen Interessen, stellen Konzentrationsschwierigkeiten und unkontinuierliche
Teilnahme die Projektarbeit vor weitere Herausforderungen. Eine genauere Eruierung dieser
Probleme kann nur unter Einbeziehung der Jugendlichen erfolgen, sodass an dieser Stelle
keine weiteren Schlussfolgerungen mdglich sind.

Zu einer guten Projektplanung gehdrt auch ein einhaltbarer Projektzeitplan. Bei Projekten mit
Jugendlichen scheint dies nicht ohne weiteres planbar zu sein. Im vorliegenden Fall ist die
gewadhlte Zeitspanne fir die Jugendlichen offensichtlich zu lang, um kontinuierlich daran teil-
zunehmen. Man wollte bereits die Abschlussprasentation durchgefiihrt haben, realisieren
konnte man bislang ,nur’ eine Zwischenpréasentation. Nf ist keine Enttduschung anzumerken,
mit dem Hinweis ,aber gut‘ scheint sie anzudeuten, dass derartige Verzdgerungen nichts
Ungewohnliches und ein inhdrenter Bestandteil der Projektarbeit sind. Im weiteren Verlauf
der Diskussion erkundigt sich Cm nach Einzelheiten des zuvor von Nf vorgestellten Projek-
tes, um mit seinen Erfahrungen daran anzukniipfen (Birne, Passage: Die machen das nicht
eigenstandig, die Jugendlichen).

Nf: Ja. Nee, das machen mein Kollege und ich und, &h, die anderen
Leute, die in Kooperation mit uns zusammen arbeiten

Cm: Ah ja. Ja, aber das geht immer erst mal von, muss ja auch,
nech, von, von Hauptamtlichen aus, die das ankurbeln

Nf: Ja, es geht, also, wir machen das die ganze Zeit iber mit denen
zusammen

Cm: LMhm

Nf: die machen das nicht eigenstandig die Jugendlichen. Das heiBt,

wir sind immer, das ist ein Projekt, oder, ja, 'n Projekt, und
wir begleiten das, kontinuierlich

Cm: Und pflegen auch jetzt die Aktualisierung, ah, neue Daten, neue
Termine?

Nf: Lintern miissen wir das dann pflegen, ja

Cm: LMhm

Nf: und ich befirchte, bei der Pflege werden nicht mehr allzu viele

Jugendliche dabei sein
((Mehrere lachen))

Cm: Aber ich hab auch so die Erfahrung gemacht, das Problem eben,
man muss es anfangen, sonst, von sich aus kommen die
Jugendlichen da eben schwer ran. Sei’s auch, dass sie nicht die
Moglichkeiten, Ressourcen, Material und eben auch das Wissen
nicht haben. Und dann haben die eben keinen langen Atem, das
finde ich auch. Ich hab eben mit, damit gelockt, um Finanzen
von der Gemeinde und von unserer Kirchengemeinde zu kriegen,
dass wir da die Offentlichkeitsarbeit mit ‘ner eigenen Homepage
so ankurbeln. Das haben wir angefangen, nun hatten wir aber
auch die ganze Arbeit dafiir, und die Jugendlichen haben
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gemerkt, wie mihselig das ist, und haben auch Frust gekriegt,
wenn das jeden Monat aktualisiert werden musste, und dass sie
iber die, die, den gedachten Zeitrahmen da viel mit nach Hause
genommen haben und dann am nadchsten Tag wieder mitgebracht
haben und so textmdlRig das bearbeitet haben und wir haben das
dann online gestellt. Das war so unheimlich mthselig,
mittlerweile haben wir das 'n bisschen aufgeteilt auch an, an,
wir haben so ne Gemeindebriefredaktion, also, so ne
Printausgabe, aktuelle, jeden Monat, da sind nun auch
Erwachsene, die das mit iUbernehmen. Aber, ja, trotzdem bleibt
immer im Endeffekt doch "ne ganze Menge bei uns so liegen, bei
den Hauptamtlichen.

Nf: Lja, ist auch so

Zunachst verweist Cm auf die Wichtigkeit der hauptamtlichen Mitarbeiterinnen fir den Erfolg
der Projektarbeit. Sie miUssen die Projekte initiieren. Nf berichtet von ahnlichen Erfahrungen.
Die Jugendlichen wirden keine Eigeninitiative entwickeln, der Erfolg eines Projekts sei nur
durch kontinuierliche Begleitung der Padagoginnen realisierbar. In dem diskutierten Online-
Projekt von Nf missen die Inhalte (z. B. Termine und Veranstaltungen) regelmafig aktu-
alisiert werden. Die Padagogin geht davon aus, dass diese Aufgabe zukinftig von den
Mitarbeiterinnen zu ibernehmen sei, da sich auf Dauer nicht gentigend Jugendliche an dem
Projekt beteiligen wiirden. Hier besteht die ,Gefahr’, dass das urspriinglich fur die Jugend-
lichen gedachte Angebot auf Dauer zu einem Projekt der Mitarbeiterinnen wird, das vor
allem dienstleistungsorientiert ist und nur noch Uber eine eingeschrankte padagogische Aus-
richtung verfigt.

Cm weist erneut darauf hin, dass man den Jugendlichen zun&chst einen passenden Einstieg
anbieten muss, da es ihnen schwer fiele, sich selbstandig einen Zugang zum Projekt zu ver-
schaffen. Das fuhrt er u. a. auf den Mangel an Moglichkeiten, Ressourcen, Material und
Wissen zuriick. Dartber hinaus fehle den Jugendlichen die Geduld, um langerfristig an
einem Projekt teilzunehmen. Es scheint ratsam, Projekte zundchst zeitlich Gberschaubar
anzulegen, um sie gemeinsam mit den Jugendlichen zu Ende bringen zu kdnnen. Ist das
Interesse der Jugendlichen sehr ausgepragt, kann tber eine Weiterfiihrung nachgedacht
werden.

Wiederholt wird davon ausgegangen, dass Jugendliche eher fiir die Projektarbeit gewonnen
werden kdnnen, wenn dabei Produkte erstellt werden, die einen konkreten Nutzen fir Dritte
aufweisen. Im Falle von Cm ist das die Mitarbeit an einer Internetprasenz fir die Kirchenge-
meinde, an die das Jugendangebot angebunden ist. Cm versucht einen weiteren Anreiz zu
schaffen, indem er den Jugendlichen eine finanzielle Entlohnung flr die Mitarbeit in Aussicht
stellt. Zun&chst hétten sich die Jugendlichen beteiligt. Nach einiger Zeit stellten sie jedoch
fest, dass die Pflege der Internetseiten mit Mihe und Aufwand verbunden ist und regelmafi-
ges Engagement erfordert. Diese kontinuierliche Anforderung riefe bei den Jugendlichen
Enttauschung hervor (,Frust). Dieser wird verstarkt durch die Notwendigkeit, anfallende Auf-
gaben zu Hause zu bearbeiten. Vor diesem Hintergrund kann man nicht mehr von einer spie-
lerisch angelegten Freizeitaktivitat sprechen, eher von einer fir die Organisation zu erbrin-
genden Dienstleistung. Zwischenzeitlich haben erwachsene Gemeindemitglieder die
urspriinglich an die Jugendlichen Ubertragene Aufgabe Ubernommen. Von einem Angebot
fur die Jugendlichen ist keine Rede mehr.
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Auch Kf berichtet von Schwierigkeiten aus einem ihrer Projekte, in dessen Verlauf ein Stadt-
plan von Kindern fur Kinder erstellt wurde. Nachdem es bereits eine 6ffentliche Prasentation
gegeben hatte, sollen die mit den Kindern erstellten Inhalte auch online verfiigbar gemacht
werden. Die Kinder nehmen nicht mehr teil, bei Kf stellt sich Enttauschung ein. Sie sah in der
Virtualisierung’ des Projektes einen weiteren Hohepunkt, den sie sehr gut gefunden hatte.
Offensichtlich sind die Orientierungen der Kinder andere. Es bleibt zu vermuten, dass Kf
erfolgreicher gewesen wére, hétte sie zunachst versucht, die Interessen der Kinder genauer
zu bestimmen, um mit einem entsprechenden Angebot daran anzuknipfen. Im nachfol-
genden Fall ist es den Padagoginnen z. B. gelungen, das Interesse der Madchen an Quiz-
Shows im Rahmen ihres medienpadagogischen Projektangebotes erfolgreich aufzugreifen
(Erdbeere, Passage: Mitmachen).

Cf: Das ist, wir machen ja diese Internetnachte schon ganz lange,
und da haben wir irgendwann angefangen so’n Quiz zu machen,
well wir gesagt haben, wir haben keinen Bock, dass die echt nur
acht Stunden einfach nur chatten, sondern irgendwas, also,
irgend so einen minifutzi padagogischen Auftrag wollen wir da
auch noch integrieren, und dann haben wir festgestellt, dass
die total auf diese Quizze abfahren. Also, so mit
unterschiedlichsten Fragen, "ne, wie viele Adressen von, oder,
wie viele Freizis in Bremen sind online oder so, oder was ist

Bf: Lach
so, dann missen sie im Netz recherchieren?

Cf: Dann missen sie im Netz recherchieren. Dann miissen sie den
billigsten Flug nach London finden, der morgen geht

?f: LGenau

Cf: Und sie mlissen rauskriegen, was im Cinemaxx irgendwie flir’'n

Film kommt, irgendwie als letztes, also, so n paar Sachen, so'n
paar Sachen, die sozusagen sehr auf sie bezogen und ein paar
Sachen, die wir dann so paddagogisch hintenrum, durch’s
Hintertiirchen, "ne. Sollen sie rauskriegen, ob ihre Schule im
Internet ist oder die Schule, auf die sie demnachst gehen
werden. Und am Anfang ist immer so, ©66h, weiBte so’n bisschen,
‘ne, hort sich ja an wie Schule

?f: Lund dann
Cft: Ja, genau, dann sind sie aber volle Kanne dabei
Af: Am Ende kriegen sie auch noch ein Geschenk
@(.)Q@ [mehrere]
Ct: Genau, am Ende gewinnen sie einen Preis @(.)@, und dann ab und

zu Sachen, "ne, also dann haben wir’s dann irgendwie mal
gesteigert und gesagt, so, sie sollen mal ein lustiges Bild
runterladen, irgendwie, auf den Bildschirm und so, und dann
mussten sie halt auch gegenseitig gucken, wie das gehen kann
und so. (2)

Seit langerer Zeit veranstaltet Cf in Kooperation mit einer anderen Einrichtung so genannte
Internetnachte fir Madchen. Mehrere Madchen kommen in der Einrichtung zusammen, um
die Computer bis tief in die Nacht vor allem zum Chatten zu nutzen und gemeinsam in der
Einrichtung zu Ubernachten. Wie in Kapitel 5.2.2 aufgezeigt, vertragt sich die Medienpraxis
des Chattens nur eingeschrankt mit dem padagogischen Selbstverstéandnis der Mitarbeiter-

44



LernNetzwerk Bremen Institut fir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib)

Innen bzw. sieht Cf hier keine Mdglichkeit an den vermuteten medienpadagogischen Auftrag
anzuschlieBen. Daher begeben sich die Padagoginnen auf die Suche nach Wegen, die
Chatnacht zumindest ansatzweise mit dem padagogischen Selbstverstandnis in Einklang zu
bringen (,irgend so einen mini-futzi padagogischen Auftrag®). Im Verlauf dieses Suchprozes-
ses wird festgestellt, dass die Madchen sich fiir Quizshows begeistern. Die Padago-ginnen
identifizieren eine lebensweltliche Orientierung der Madchen als wichtige Voraussetzung fur
das Gelingen des padagogischen Angebots.

Unter Zuhilfenahme des Internets losen die Madchen Aufgaben mit unterschiedlichem
Lebensweltbezug. Dabei gibt es Fragen, die sehr auf die Madchen bezogen sind und solche,
die aus dem padagogischem Anspruch heraus entstehen, aber als solche fur die Madchen
nicht sofort zu erkennen sein sollen (,padagogisch hintenrum, durchs Hintertlirchen“). Dabei
gilt es z. B. herauszufinden, ob die eigene oder die Schule, die man demnachst besuchen
wird, im Internet vertreten ist. Das padagogische Motiv solcher Fragen bleibt den Madchen
jedoch nicht verborgen und wird kritisch hinterfragt (,hort sich ja an wie Schule®). Da ihre
Begeisterung fur das Quiz die Ablehnung schulisch konnotierter Praxen Uberwiegt, enak-
tieren sie umfassende Handlungspraxen (,dann sind sie aber volle Kanne dabei“). Die Teil-
nahme wird zusatzlich von den Padagoginnen gratifiziert, indem die Madchen am Ende ein
Geschenk bzw. einen Preis erhalten.

Im Laufe der Zeit haben die Padagoginnen die Schwierigkeit bzw. Komplexitat der Aufgaben
ausgeweitet. Die Madchen sollen nunmehr umfangreichere Aufgaben losen, wie z. B. ein
Bild von einer Internetseite herunter zu laden. Dabei sind sie darauf angewiesen, sich gegen-
seitig zu helfen, um die Aufgabe zu bewadltigen. Durch die notwendige Enaktierung einer
Praxis kollektiven Lernens (Peer-Learning), wird der Peer-group-Zusammenhang der Mad-
chen anerkannt und zum Schlissel fir den gemeinsamen Lernerfolg gemacht.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich durch weite Teile der Projektarbeit eine
Diskrepanz zwischen den von den Mitarbeiterinnen an die Jugendlichen gestellten Erwar-
tungen und den von den Jugendlichen im Projektverlauf enaktierten Handlungspraxen zieht.
Das Beispiel aus der ,Chat-Nacht’ veranschaulicht, dass Projekte, wenn sie zeitlich begrenzt
sind und einzelne deutlich hervortretende Interessen der Jugendlichen in den Projektmittel-
punkt stellen, erfolgreich sein kénnen. Bei Projekten von unbestimmter Dauer besteht neben
der Gefahr, dass die Jugendlichen eher friher als spater das Interesse verlieren auch das
Risiko, dass die Projektaktivitaten zu einer Daueraufgabe der Padagoglinnen werden, an der
die Jugendlichen nicht mehr beteiligt sind und die padagogische Relevanz solcher Aktivitaten
kaum noch zu erkennen ist.

5.5 Produkt- vs. Prozessorientierung — Zwei Seiten der selben Medaille

In Kapitel 5.2 haben wir u. a. herausgearbeitet, dass eine starke Produktorientierung die
medienpadagogische Handlungspraxis der Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen pragt.
So versucht z. B. Bm im Angesicht der zu Scheitern drohenden Projektarbeit nur noch
Jrgendwie” zum Ergebnis zu kommen (5.2.1). Uberspitzt kénnte man formulieren, dass die
medienpadagogische Vorgehensweise immer wieder zum Erfullungsgehilfen einer Produkt-
orientierung wird. Woher rihrt diese Orientierung? Zum einen ist auf den steigenden Legiti-
mationsdruck der Jugendeinrichtungen vor dem Hintergrund immer knapperer Ressourcen
zu verweisen. Die Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen missen immer haufiger
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rechtfertigen, dass ihre Arbeit es wert ist, weiter finanziert zu werden. Eine Internetseite oder
eine von Jugendlichen erstellte CD-ROM lasst sich in der Offentlichkeit leichter darstellen,
als ein Prozess, in dem die Jugendlichen zwar viel gelernt haben, der aber kein ,sichtbares’
Ergebnis zu Tage gefdrdert hat. Schaffer (1999: 412) weist darauf hin, dass eine stark
produktorientierte Jugendmedienarbeit Gefahr lauft, insbesondere Jugendliche, die nur
bedingt bereit sind, sich in entsprechend ausgerichtete Prozesse einzufinden, aus ihrem
Angebot ausschlie3t. Dabei haben gerade diese Jugendlichen wahrscheinlich den gré3ten
Unterstitzungsbedarf. Zum anderen treffen wir hier auf eine typische paradoxe Bedingungs-
konstellation in der Jugendarbeit, die von unterschiedlichen und sich bisweilen wider-
sprechenden Erwartungshaltungen gepragt ist (Schaffer 1999: 416). Auf der einen Seite
stehen die Mitarbeiterinnen der Einrichtungen, die spezifische Erwartungen an die einzelnen
Projekte haben, auf der anderen Seite die Jugendlichen, die sich haufig etwas ganz anderes
von den Projekten erwarten als die Erwachsenen. Mitarbeiterinnen, die bereits Giber umfang-
reiche Erfahrungen aus der computerunterstitzten Jugendarbeit verfligen, scheinen sich des
Problems der Produkt- und Prozessorientierung am ehesten bewusst zu sein (Erdbeere,
Passage: Vielleicht ist die Homepage nur das Nebenprodukt von einem Event).

Cft: (...) ich hab das Gefihl, es muss wirklich in dem Kontext sein.
Also, wir haben denen angeboten, wir haben das Programm drauf,
die konnten theoretisch jede Woche irgendwie kommen und ihre
Seiten besser machen, neuer machen, schdéner machen - das nutzt
keine von denen

Df: Nee?

Cf: Also, das ist wirklich, das scheint irgendwie, das ist dieser
Kontext mit sechs anderen, die dann auch noch zugucken und wo
man sich das gegenseitig zeigen kann und so und dieses (.) ich
weil es nicht, also, das hat idberhaupt keinen Reiz dann alleine
oder zu zweit zu kommen und zu sagen, ah, ich will da mal die
Bilder austauschen oder ich will da irgendwie noch mal was
besser machen, das

Df: L(Greift)aber auch deutlich was raus, namlich
das Madchen total angewiesen sind auf Kommunikation, selbst
wenn sie was flir sich machen sollen

Cft: LJa, aber das skurrile an der
Sache ist, ich hab das, am Anfang hab ich denen angeboten, hey,
ich hab dann, wenn ihr dann irgendwie ins Internetcafé kommt,
hab ich sogar mehr Zeit fir euch, euch das zu zeigen und hab
sozusagen Zeit mit dir ganz konsequent eine Stunde daran zu
basteln, was du wahrend dieses Workshops nicht kannst, "ne, da
muss man sie immer vertrdsten. (.) Deswegen, ich weiB nicht,
ich hatte halt immer das Gefiihl, vielleicht ist diese Homepage
ja nur so n, so n Nebenprodukt von so einem Event. Also,
vielleicht geht es gar nicht um das Produkt, sondern es geht
wirklich um dieses, "ne Woche da irgendwie sich tierisch
reinzuknien, die lernen auch total schnell superviel, und

Df: Lhm
Cft: @ (dann ist)@ das halt wieder weg

Cf berichtet zunachst von einem Homepage Workshop, der von den Madchen sehr gut
angenommen wurde. Nach einer kurzen Beschreibung der Begeisterung der Madchen fir
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die Enaktierung von Medienpraxen mit einem ausgepragten Kreativpotenzial, sucht sie nach
einer Erklarung fur die intensive Beteiligung der Madchen. Zunachst einmal missen die
Aktivitdten in einem geeigneten Kontext stattfinden. Dieser ist offensichtlich nicht technischer
Natur, da keins der Madchen die Mdéglichkeit wahrnehmen wirde, nach dem Workshop die
Computer der Einrichtung wéchentlich zur Weiterentwicklung der Internetseiten zu nutzen.
Das Angebot an die Madchen ihre Internetseiten ,besser und ,schoner* machen zu kénnen,
spiegelt die Orientierung am Produkt Internetseite. Wichtiger als die Formsprache des Pro-
dukts ist flr die Madchen das kollektive Handeln in der Gleichaltrigengruppe. Sie schauen
sich gegenseitig zu und prasentieren sich die Ergebnisse ihrer Arbeit. Damit sind erneut die
kommunikativen und sozialen Prozesse angesprochen, die bei der gemeinsamen Arbeit am
Produkt in Gang gesetzt werden und von zentraler Bedeutung fiir den Gesamtprozess sind
(Schaffer 1999: 409).

Erneut tritt die Bedeutung der Mdglichkeit der kollektiven Enaktierung von Medienpraxen
innerhalb der Peer-group zu Tage. Es ist fur die Madchen reizlos alleine oder zu zweit in der
Einrichtung weiter an ihren Internetseiten zu arbeiten, obwohl sie dort glnstigere
Produktionsbedingungen vorfinden als im Workshop (eigener Computer, gentigend Zeit,
individuelle Betreuung). Vor dem Erfahrungshintergrund, dass ihr ,erweitertes’ Angebot von
den Madchen nicht angenommen wird, vermutet Cf, dass die Internetseiten nur das
Nebenprodukt eines Events sind, bei dem es vor allem darum geht, intensiv an einem Pro-
dukt zu arbeiten (,sich tierisch reinzuknien®). Dieser Prozess scheint zudem auch geeignete
Voraussetzungen fir die Madchen zu bieten, sich in kurzer Zeit vielfaltige Mediennut-
zungskompetenzen anzueignen. Im weiteren Verlauf der Diskussion bearbeiten die Pada-
goglnnen noch einmal das Thema der Prozess- und Produktorientierung. SchlieZlich fragt
sich Cf, ob der Anspruch an ein mdglichst perfektes Produkt, mit dem man sich prasentieren
kann und das Auskunft Gber das individuelle Leistungsvermdgen gibt, vielleicht eher ihrem
als dem ,Denken’ der Madchen entspricht (Passage: Das ist alles so halbfertig jetzt).

Cf: Ja, vielleicht ist dieses, "ne, dieses Produkt zu haben, mit
dem man sich prasentiert, was total perfekt ist, was darstellt,
wie gut ich bin oder so, vielleicht ist das eher meine Denke
als die Denke von denen, so, ne. Vielleicht ist auch das auch
ein Generationenteil, so, kann ich mir gut vorstellen

Der Verweis des ,Denkens’ deutet auf die unterschiedlichen Orientierungsrahmen der
Mitarbeiterinnen und der Jugendlichen hin. Auch Cf vermutet, dass diese Unterschiede
generationsspezifisch sind und sie und die Madchen als Angehérige verschiedener Genera-
tion Uber differente Orientierungen verfiigen. Diese Modi gelingenden intergenerationellen
Lernens sind von zentraler Bedeutung fiir eine erfolgreiche computerunterstiitzte Jugend-
arbeit.

5.6 Die computerunterstitzte Jugendarbeit im Kontext intergenerationeller
Bildungsprozesse

Ein Grof3teil der alltdglichen Bildungsprozesse ist intergenerationell angelegt. Neben inner-
familiaren Lernprozessen gewinnt mit zunehmendem Alter das Lernen an (teil-)offentlichen
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Orten wie Kindergarten, Schulen und aul3erschulischen Jugendeinrichtungen sukzessive an
Bedeutung. Gemeinsam mit den an diesen Orten arbeitenden Erwachsenen werden vielfal-
tige intergenerationelle Bildungsprozesse enaktiert. Diese vollziehen sich ,im Modus der
Begegnung generationsspezifischer konjunktiver Erfahrungsrdume im Medium eines
gemeinsamen Dritten” (Schéaffer 2003: 33). Damit ist im vorliegenden Fall die kollektive
Auseinandersetzung mit den digitalen Medientechnologien angesprochen. Mit dem Begriff
der Begegnung betont Schaffer tber den dialogischen Charakter kollektiver Bildungs-
prozesse hinaus die Wichtigkeit des Miteinanderseins in leiblich-seelischer Hinsicht fur die
Entwicklung von Medienpraxen. Das gemeinsame Handeln von Mitarbeiterinnen und
Jugendlichen genauso wie von Jugendlichen unter sich (Peer-learning) wird zur wesentli-
chen Voraussetzung fiir das Gelingen dieser Praxis.

Solche Bildungsprozesse werden immer dann in Gang gesetzt, wenn die unterschiedlichen
Formen des Handelns mit den digitalen Medien ,beinahe zwangslaufig zu Differenzerfahrun-
gen zwischen generationsspezifischen Erfahrungsrdumen fihren* (ebd.: 225). Diese Begeg-
nung kann beides enthalten: die Chance auf Austausch und Weiterentwicklung verbunden
mit der Mdglichkeit Neues zu entdecken und neue Erfahrungsraume zu erschlie3en, aber
auch Verengung und Abschottung gegeniiber dem Neuen, die auf ein fur die jeweiligen
Milieus spezifischen Beharrens auf den bestehenden Status quo hinauslaufen (ebd.: 33).

Die verschiedenen Differenzerfahrungen artikulieren sich in unserer Untersuchung in den
unterschiedlichen Wahrnehmungen und Bewertungen der verschiedenen Medienpraxen, wie
wir sie in Kapitel 5 herausgearbeitet haben. Inwieweit diese Erfahrungen geeignet sind,
intergenerationelle Bildungsprozesse einzuschranken, zeigt der folgende Ausschnitt (Birne,
Passage: Motivationsprobleme).

Lf: Und das, &hm, das finde ich ja sowieso schwierig. Also, bei uns
ist es ja so, zumindest bei uns in den Bibliotheken, dass ja
auch das Personal relativ, relativ, alt ist, “ne,

Nf: LMhm

Lf: und wenig ganz junge Krafte dazu kommen. Wir haben jetzt das
Glick in Norddorf, dass wir jetzt, aber auch nur "ne halbe,
junge Mitarbeiterin bekommen haben, wo wir groBle Hoffnungen
rein setzen

?f: Lhm
Lf: Ahm, ja, das ist so, denn diese stdndige Motivation, Kinder und

Jugendliche motivieren zu miissen oder, oder zu wollen, das
finde ich auf Dauer wirklich &h so kraftezehrend

?f: LMhm

Lf: das konnen junge Menschen besser, und man merkt es auch

?f: Lyja
[mehrere]

Lf: Kinder und Jugendliche reagieren ja auch auf, auf junge

Menschen anders, "ne. Ohhh was will die Mutti denn wieder
((Kinder imitierend))?

Mf: Oma, Oma («.'oeeeeeenen. )
Lf: Und da ist ja direkt Ablehnung schon, wenn man Angebote macht,
Mf: @(.)a@

Lf: ‘ne, das, das splrt man ja, und es ist einfach fatal, dass eben
bei uns im Beruf so viele dltere Leute arbeiten, "ne. Ich will
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die nicht rauskatapultieren, ich bin ja selber alt, aber das
ist "ne Krux, dass da nix junges, frisches dazukommt

2f: LMhm

Lf: die solche Dinge auch aufnehmen, auch "ne, mit Freude und
Vehemenz dazu stehen

?f: LMhm

Lf: Also, ahm, da finde ich, da liegt auch der Hase begraben. Und
auBerdem finde ich’s auch nicht toll, das ist so mein, mein
Ding, dass ich mir immer, oder wir uns, immer Gedanken machen
missen, was wollen denn diese Jugendlichen oder diese Kinder,
und wir ihnen immer Angebote machen oder irgendwas vorsetzen,
‘ne. Und genau das ist der Punkt, du musst sie standig
motivieren, ah, und schaffst es dann gar nicht. Vielleicht
wollen die ja ganz was anderes

2f: LMhm
[...]

Lf: dass wir gleich wissen, wo sie da reinklicken missen, wo sie
dann, "ne, und wunderschone Abbildungen, &h, damit sie ihre
ganze Mappe gleich da ausdrucken kdénnen, so ungefahr. Ja. Ahm,
ich seh da ein groRes Problem, also bei uns zumindest auch,
&dhm, vom Personal her, und dass wir immer, &h, praktisch diese
Motivierer sein sollen, nech, die, die die zindenden
Ideenbringer, das, ah, seh ich so nicht.

Unter Bezug auf ihre vorausgegangene Feststellung, dass es schwierig sei Jugendliche zu
finden, die aus eigenem Antrieb heraus an begonnenen Projekten weiterarbeiten, leitet Lf die
Auseinandersetzung mit den Schwierigkeiten bzw. Grenzen einer intergenerationellen Arbeit
mit Jugendlichen ein. Lf ist Gber 50 Jahre alt und weist damit, verglichen mit den anderen
Diskussionsteilnehmerinnen wahrscheinlich den gréf3ten Altersunterschied zu den Jugendli-
chen auf. Zunachst bemerkt sie, dass das Personal in der Bibliothek ohnehin schon relativ alt
sei und auch keine kurzfristige Verbesserung der Situation zu erwarten sei, da wenig junge
Mitarbeiterinnen nachriicken. Selber hatte man zumindest Glick, dass man eine junge Kolle-
gin hinzubekommen habe, auf die sie, obwohl sie nur eine halbe Stelle besetzten wird, groRe
Hoffnungen setze.

Die Generationsproblematik macht Lf u. a. an der zwischen Zwang (,mussen®) und Wunsch
(,wollen*) oszillierenden und an der eigenen Leistungsfahigkeit zehrenden Notwendigkeit
fest, die Kinder und Jugendlichen in der Bibliothek st&dndig motivieren zu missen. Wie so oft
zuvor scheinen sie auch hier keine Eigeninitiative zu entwickeln und die Enaktierung von
Handlungspraxen im Umgang mit den digitalen Medien bedarf der stdndigen Motivation. Das
konnten jlingere Kolleginnen besser als die alteren Mitarbeiterinnen. Diese Wahrnehmung
beruht auf personlichen Erfahrungen, die man im Umgang mit den Jugendlichen gemacht
hat. Zunachst reagieren diese anders auf jingere Kolleglnnen. Offensichtlich werden diese
z. B. nicht von den Kindern als ,Mutti“ oder ,Oma“ tituliert, bei deren Erscheinen man sich
nur frage, was ,die” denn wieder wolle. Hier eréffnen sich Parallelen zu der von Schaffer
herausgearbeiteten generationsspezifischen Haltung der Jugendlichen bei der Bearbeitung
handlungspraktischer Wissensdifferenzen im medientechnischen Bereich in der Offentlich-
keit (Schaffer 2003: 264). Die tiefe Verankerung dieser Diskrepanz wird durch den Hinweis
von Lf deutlich, dass diese nicht nur kommunikativ-generalisierend erfahrbar ist, sondern
man sie sogar ,spuren’ kann.
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Durch die Ubertragung der beschriebenen Problematik auf die Stadtbibliothek als Organisa-
tion wird der hohe Anteil alterer Beschaftigter zu einem generellen Problem. Es sei die
Aufgabe jingerer Kolleglnnen ,Dinge aufzunehmen® und mit ,Freude® und ,Vehemenz" zu
enaktieren. Fir sich und ihre Generation sieht Lf offensichtlich keine Méglichkeit, die aufge-
zeigten Differenzen zu Gberwinden und delegiert diese Aufgabe an die nachfolgende Gene-
ration. Mittels einer szenischen Metapher (,da liegt auch der Hase begraben®) verdeutlicht Lf,
das mit der scheinbar untberbriickbaren Distanz zwischen ihrer und der Generation der
Jugendlichen eines der zentralen Probleme der computerunterstitzten Jugendarbeit ange-
sprochen ist.

In diesem Fall fuhrt die Differenzerfahrung zu Verengung und Abschottung. Lf und ihren
Kolleginnen gelingt es nicht oder nur in unzureichender Weise, den Kindern und Jugendli-
chen Angebote zu machen, die von ihnen angenommen werden. Es erscheint von vorn-
herein unmdéglich, die Jugendlichen zur Teilnahme zu motivieren (,schaffst es dann gar
nicht*). SchlieZlich fragt sich Lf, ob die Jugendlichen nicht vielleicht etwas ganz anders
wollen, als das, was die Mitarbeiterinnen ihnen anbéten. Das Problem der eingeschrankten
Perspektiveniibernahme hat also auch eine generationsspezifische Auspragung.

Nach Abschluss einer hier nicht wiedergegebenen Exemplifizierung thematisiert Lf ein drittes
Mal das Problem der Motivation. Dieses sei ein generelles Personal- und damit auch ein
Qualifizierungsproblem. Mit dem Hinweis, dass ,sie’ die ,Motivierer” sein sollen, wird deutlich,
dass diese Anforderung von auf3en an die Mitarbeiterlnnen herangetragen wird. Dies kénnen
von der Leitung der Bibliothek formulierte Anforderungen, aber auch im 6ffentlichen Diskurs
Uber die Aufgaben der Multiplikatorinnen formulierte Positionen sein. Von daher muss die
Auseinandersetzung mit moéglichen Pfaden gelingender intergenerationellen Bildungspro-
zesse im Trias der Orientierungen der Jugendlichen, der Mitarbeiterinnen der Jugendeinrich-
tungen und den von den jeweiligen Leitungsebenen an das Personal gestellten Erwartungen
erfolgen.

In der Diskussion mit der Gruppe Erdbeere tritt eine weitere Facette der generationsspezifi-
schen Differenzerfahrungen zu Tage. Sie wird von den Padagoginnen entlang der Frage
nach Sinn- und Unsinn einer privaten Internetprasenz thematisiert (Passage: Wozu braucht
man eine private Homepage?).

Bf: Also das hat sich mir bis heut noch nicht erschlossen, wozu man
eine private Homepage braucht?

?f: Um seinen Dackel ins Netz zu stellen.
[mehrere lachen]

Bf: Le..... ) grinsen irgendwie, das finde ich so was von
démlich ne private Homepage anzugucken.

Cf: LIch versteh das von den Midchen
auch nicht, ich wlirde so was auch nie machen. Als wir den
ersten Kurs gegeben haben, haben wir uns ja hingesetzt, den
vorbereitet, ok, was wlirden wir auf unsere Seiten tun, saBen
da, stundenlang, und dachten so, nd, nichts.

Bf: Ja

Cf: Ja, also, ich weiR es auch nicht. Die stellen mit Begeisterung
Fotos von sich ins Netz, erzahlen was sie gerne fir Musik
horen, griBen alle ihre Freundinnen, ja, Fotos wvon ihren
Katzen, Kaninchen und so.
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Df: lWie in Baumstamm was reinmachen

Af: Also fir mich ist es z.B., kommt mir “ne (Kritik) fir meinen
Verwandten im Ausland, wenn ich neue Fotos habe von meinen
Kindern, das ich das sagen kann

Cft: Lja, klar, das ist aber an und
fiir sich nur "ne andere Umwelt

Af: (...) Seite zu sehen, dann gehen die auf meine Seite und gucken
sich das an

Bf: LJa, aber so, das ist so, so, sozusagen ins Nirwana zu
schicken und zu sagen so

( (mehrere lachen))

Bf: so, Jjede hockt hier @(.)@Q@, das ist ja dann so zielorientiert,
ne, sozusagen

?f: Lya das ist richtig

Bf: da sitzt ja ein Empfanger auch auf der anderen Seite, aber so
(2)

Af: Fir jeden zugédnglich finde ich das auch quatsch

?f: @(2)a@

Af: Trotzdem muss das jeder selber entscheiden (...)

Bf kann nicht verstehen, wozu man eine private Internetprasenz bendétigt. In ironisierender
Weise weist Cf darauf hin, dass man damit u. a. sein Haustier im Internet prasentieren
kénne. Implizit stimmt sie damit der Aussage von Bf zu. Neben der Frage nach dem Sinn ist
es fur Bf auch nicht nachzuvollziehen, warum man sich private Internetseiten anschauen
sollte. Die entsprechende Medienpraxis wird von ihr rigoros abgewertet (,s0 was von
damlich®). Auch Cf schaut solche Internetseiten nicht an, sie versteht nicht warum die Mad-
chen das tun. Offensichtlich geht es ihren Kolleginnen genauso. Wahrend der gemeinsamen
Vorbereitung eines Kurses fiel auch nach langerem Nachdenken (,stundenlang“) niemandem
ein, was man auf einer solchen Seite publizieren kénnte. Die Gestaltung und Nutzung einer
privaten Internetseite hat fur die Padagoginnen keinerlei Relevanz und vermag nicht an
deren Orientierungen anzuschlieen. Im Gegensatz dazu entwickeln die Madchen vielféltige
Medienpraxen im Umgang mit solchen Seiten. Sie haben Spal3 daran, eigene oder Bilder
ihrer Haustiere zu veroffentlichen, teilen ihre Musikpraferenzen mit oder grtf3en ihre Freun-
dinnen. Df versucht, einen Bezug zu einer den Padagoglnnen gelaufigeren Praxis herzustel-
len, indem sie das Gestalten einer privaten Internetseite mit dem ,etwas in die Rinde eines
Baumstammes Hineinritzen’ vergleicht.

Erneut ist es Af, der eine Perspektiveniibernahme zumindest ansatzweise gelingt.** Sie hat
eine Internetseite, mittels derer sie ihren im Ausland lebenden Verwandten regelmafig Bilder
ihrer Kindern zuganglich macht. Jetzt ist die Nutzung einer privaten Seite auch fir Cf akzep-
tabel. Scheinbar ist es die intendierte bzw. der zweckrationale Nutzungskontext (Bilder fur
die Verwandtschaft), der die Enaktierung der Medienpraxis legitimiert. Auch Bf akzeptiert
diese Form der Nutzung, da sie einer konkreten Absicht folgt (,zielorientiert*) und sich an
eine bestimmte Empféangerin richtet. Ganz so, als lage hier die Ausnahme von der Regel vor,
deutet sie eine Differenzierung an (,aber so“), die noch einmal betont, dass die Praxis der
Madchen fur sie nicht nachvollziehbar ist, da sie dort kein Ziel zu entdecken vermag.

3 Fur Af ist auch der groBe Spaf, den die Madchen am Chatten haben nachvollziehbar, da ihre erste
Auseinandersetzung mit dem Medium Internet vor allem durch das Chatten erfolgte (vgl. Kap. 5.2.2).
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Interessant ist, dass die Madchen in ihrer Medienpraxis der Nutzung einer privaten Internet-
seite kein Ziel zuerkannt wird, obwohl auch deren Handeln intendiert ist.

Auch Af schrankt ihre Perspektiveniibernahme ein, indem sie die allgemeine Zuganglichkeit
einer Internetseite (,fur jeden zugénglich®) als Blodsinn beschreibt. Paradoxerweise wird hier
nicht bertcksichtigt, dass auch ihre Seite, aul3er sie ist passwortgeschutzt, prinzipiell fur alle
Internetnutzerinnen zuganglich ist. Letztlich sei es aber jedem und jeder freigestellt, ob er
oder sie eine entsprechende Entscheidung fir sich treffen méchte.

Wie oben ausgefuhrt sind generationsspezifische Differenzerfahrungen und ihre erfolgreiche
Bearbeitung eine wesentliche Voraussetzung fiir das gelingende intergenerationelle Lernen.
In unserer Untersuchung treten vor allem Differenzerfahrungen hervor, die tendenziell das
Beharren auf den eigenen Status quo verstarken. Dazu scheinen neben den relativ stabilen
eigenen Orientierungen auch Erwartungen von Dritten beizutragen, die von den Mitarbeiter-
Innen Ubernommen werden bzw. die man erfolglos zu bearbeiten versucht. Es bleibt die
Frage, wie diese Differenzerfahrungen genutzt bzw. weiterbearbeitet werden kénnen, um die
von Schaffer projizierten Chancen auf Austausch, Weiterentwicklung und der ErschlieRung
neuer Erfahrungsraume zu realisieren.

5.7 Strukturelle Probleme

Die strukturellen Probleme haben ihren Ursprung auf3erhalb des unmittelbaren Einrichtungs-
alltags. Die Arbeit innerhalb der Einrichtung I&sst sich nicht ohne die Bericksichtigung dieser
Problemlagen bewerkstelligen bzw. ware ohne diese unvollstandig. Denn die Angebote der
computerunterstiitzten Jugendarbeit lassen sich nicht unabhéngig von der Gesamtsituation
der Einrichtungen thematisieren. Vielmehr sind sie ein integraler Bestandteil des Arbeits-
feldes. Unter die strukturellen Herausforderungen fallen vor allem Probleme der
Angebotsfinanzierung, ungeklarte institutionelle Rahmenbedingungen, sowie unzureichende
Unterstutzungsangebote. Zum letzten Punkt z&hlen wir auch den technischen Infra-
struktursupport. Wir betrachten diesen als strukturelles Problem, da die Instandhaltung der
Computer nur sehr eingeschrankt den Mitarbeiterinnen obliegen sollte. Sie sind keine Tech-
nikerinnen und sollen es auch nicht werden. Der Aufbau eines externen technischen
Supportangebotes sollte wenigstens mittelfristig realisiert werden.

Im Zuge der kontinuierlichen Budgetkiirzungen in der Jugendarbeit ist die Personalsituation
in vielen Einrichtungen prekar. Fast allerorts sind in den letzten Jahren die Stundenanteile
sowohl der hauptamtlichen Mitarbeiterinnen als auch der Honorarkréafte reduziert worden. In
den Einrichtungen ist man damit konfrontiert bei rlicklaufigen Personalressourcen mit der
computerunterstiitzten Jugendarbeit eine neue Komponente in sein Angebotsportofolio zu
integrieren. Im Zweifelsfall missen bestehende Angebote zu Gunsten der computerunter-
stutzten Angebote eingestellt bzw. reduziert werden. Welche Konsequenzen die Unterbrei-
tung solcher Angebote mit zu wenig Personal und der allgemeinen Ressourcenknappheit
hat, illustriert der Ausschnitt aus der Diskussion mit der Gruppe Apfel auf anschauliche
Weise (Passage: Es ist nur so ein Bewachen).

Pf: Insgesamt hab ich es als sehr schwer empfunden, in so “ner
kleinen Einrichtung mit wenigen finanziellen Mitteln, die
Ausstattung hinzubekommen. Also, es geht von der
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Steckdosenleistung, die eigentlich notig ist, wir haben jetzt
acht Rechner, zum Teil vom Sperrmiill, und, steht immer einer in
der Ecke und ist kaputt und noch niemand, der den so ohne
weiteres flicken kann, muss dann manchmal 'n halbes Jahr
warten, bis jemand kommt, der sich auskennt. Und abgesehen
davon eben einfach kein Personal, keine Honorarstunden fir
Leute, die wirklich auch was anbieten, an diesem Rechner. Es
ist nur so’n Bewachen, ich steh dann da und hab die denn so
ungefahr alle im Blick und mehr kann ich dann auch schon nicht
mehr machen. Das empfinde ich als sehr, sehr schwierig. Weil
gerade denke ich so Jugendliche aus dem sozialen Brennpunkt
auch "ne ganze Menge an Anleitung ndétig hatten.

Die Initiierung des computerunterstitzten Angebotes wurde zunéchst durch die unzureich-
ende Stromversorgung in der Einrichtung erschwert. Die Rechner stammen teilweise vom
Sperrmiill, die Anschaffung von Neugeréten scheint kaum méglich zu sein.®* Mindestens ein
Rechner ist immer defekt. Da man Uber kein funktionierendes technisches Supportsystem
verfiigt, vergehen bis zu sechs Monate bevor ein defektes Gerét instand gesetzt wird. Neben
der desolaten technischen Infrastruktur fehlt es auch an qualifiziertem Personal, um ,wirklich®
einmal etwas anzubieten. Das kann als Hinweis gelesen werden, dass man bislang aufgrund
der begrenzten Mittel hinter den assoziierten Moglichkeiten der computerunterstitzten
Jugendarbeit zurtickgeblieben ist. Die Arbeit beschrankt sich weitestgehend auf das
.Bewachen“ der Rechner, sprich der Durchsetzung der Nutzungsregeln. Von medienpada-
gogischer Arbeit kann hier kaum die Rede sein. Pf empfindet diese Situation als ,sehr
schwierig”, da sie der Meinung ist, dass gerade die Jugendlichen die in so genannten sozia-
len Brennpunkten leben, viel Unterstitzung bei der Entwicklung von Medienpraxen bendti-
gen. Es wird ein Konflikt deutlich zwischen dem Wunsch, Angebote der computerunter-
stitzten Jugendarbeit zu unterbreiten und der wahrgenommenen Notwendigkeit, den
Jugendlichen, um diese Arbeit zu ermdglichen, entsprechende Unterstitzung bei der Ent-
wicklung von Medienpraxen zur Verfiigung zu stellen.

Pf hat bereits darauf hingewiesen, dass es ihr neben ihren eher technischen Problemen
auch an Personal fehlt, um medienpadagogische Angebote machen zu kénnen. Die augen-
blickliche Personalsituation in den auf3erschulischen Jugendeinrichtungen ist von einem
zuriickgehenden Arbeitszeitvolumen hauptamtlicher Mitarbeiterinnen gekennzeichnet, was
die Reduzierung von Offnungszeiten und die Einschrankung von Aktivitaten nach sich zieht.
Um einzelne Angebote tUberhaupt machen zu kénnen, bleibt als Alternative zum einen die
befristete Zusammenarbeit mit Mitarbeiterinnen auf Honorarbasis, vorausgesetzt der
Einrichtungsetat lasst dies zu. Zum anderen bieten staatliche Beschaftigungsprogramme
zumindest gelegentlich die Méglichkeit der zeitlich befristeten Einstellung neuen Personals.

Bei der Konzeption von Fortbildungen sollte auch diese ,Personalrotation’ berticksichtigt wer-
den. Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass neue Mitarbeiterinnen automatisch
Uber medienpadagogische Qualifizierungen verfligen, sollten immer wieder auch Einfuh-
rungs- und Grundlagenveranstaltungen angeboten werden. Daneben ist nicht zu vergessen,

% Generell lautet die Empfehlung, keine Computer anzuschaffen, die &lter als drei Jahre sind bzw. sollten die
Geréte in diesem Turnus ersetzt werden. Gerade neuere Anwendungen im Bereich Video und Animation stellen
haufig hohe Anforderungen an die technische Performanz der Geréte.
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dass die Padagoglinnen neben der computerunterstiitzten Jugendarbeit weitere neue Aufga-
ben Ubernehmen sollen, die entsprechende Qualifikationen erfordert. Sie sollen sich z. B.
nicht nur mehr um die AuRendarstellung bzw. Offentlichkeitsarbeit ihrer Einrichtungen
kiimmern, sondern auch dazu Ubergehen, sich verstarkt an der Akquise bendétigter Ressour-
cen zu beteiligen oder im Rahmen einer starker sozialraumorientierten Arbeitsweise ver-
mehrt mit anderen Institutionen kooperieren. Die Wenigsten werden die verschiedenen
Anforderungen in gleichberechtigter Weise bewaltigen kénnen und Schwerpunkte setzen,
von denen die computerunterstitzte Jugendarbeit nur einer ist.
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6. Die computerunterstitzte Jugendarbeit im Kontext des
medienpadagogischen Selbstverstandnisses der
Einrichtungsmitarbeiterinnen

Das medienpaddagogische  Selbstverstandnis  bzw. der  medienpadagogische
Orientierungsrahmen der Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen bestimmt, wie in Kapitel
4 ausgefuhrt, die medienpadagogische Handlungspraxis. Im Folgenden verdichten wir die
Resultate unserer empirischen Bearbeitung der padagogischen Handlungspraxis der compu-
terunterstitzten Jugendarbeit zu den ersten Umrissen einer Typologie medienpadago-
gischen Handelns. Dabei haben wir zwei Dimensionen herausgearbeitet, die die
medienpadagogische Arbeit pragen. Dies ist zum einen die Diskrepanz zwischen dem
Wunsch Freiheiten zu ermdglichen und der dafir zu Ubernehmenden Verantwortung.
Daneben steht die Freiwilligkeit der Teilnahme als Grundpramisse der auf3erschulischen
Jugendarbeit und der Versuch, die Enaktierung bestimmter Praxen zu erzwingen. Schliel3lich
tut sich eine dritte Dimension auf, die wir aber weniger der medienpadagogischen Hand-
lungspraxis, denn mehr der medienpadagogischen Qualifizierung zuschlagen. Da waren zum
einen der Wunsch nach medientechnisch konnotierter Fortbildungspraxis versus dem
Wunsch nach einer padagogisch geleiteten Reflexion der Medienarbeit (vgl. Kap. 7.3.2).

Die meisten Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen verstehen ihre padagogische Vorge-
hensweise explizit oder implizit als lebensweltorientiert. Im Bereich der computerunter-
stitzten Jugendarbeit gelingt diese Lebensweltorientierung jedoch bislang haufig nur einge-
schrankt. Symptomatisch dafir sind die herausgearbeiteten Schwierigkeiten der Perspek-
tiveniibernahme durch die Padagoglnnen. Wo es an der Uberschneidung generations-spezi-
fischer konjunktiver Erfahrungsraume mangelt, reduzieren sich die Chancen gelingender
intergenerationeller Bildungsprozesse. Es ist problematisch, wenn dieser Prozess bei den
Padagoglnnen zu Motivationsproblemen bzw. -verlusten fiihrt, die sich negativ auf die Quali-
tat der medienpadagogischen Arbeit niederschlagen.

Diese Annahme spricht nicht gegen die Unterbreitung niedrigschwelliger Angebote bzw.
lassen solche Angebote nicht automatisch den Schluss auf einen niedrigen medienp&adagogi-
schen Anspruch der Mitarbeiterinnen zu. Gerade in der medienpa&dagogischen Arbeit mit
Jugendlichen aus benachteiligenden Verhaltnissen sollte es weniger um die Initiierung repra-
sentativer Vorzeigeprojekte gehen, sondern darum, zielgruppenadaquate Pfade zur Entwick-
lung vielfaltiger Medienpraxen anzulegen. Wenn diese Zugange gerade zu Anfang uber
niedrigschwellige Angebote, wie z.B. das Herunterladen von Klingelténen geschaffen wer-
den, ist im Prinzip nichts dagegen einzuwenden. Die Jugendlichen lernen anhand dieser
lebensweltverbundenen Praxis auch andere Inhalte aus dem Internet herunter zu laden. Auf-
gabe der Padagoglnnen ist es z. B., die Jugendlichen dabei auf Irrtiimer und Missverstand-
nisse aufmerksam zu machen bzw. solche Lernprozesse kritisch reflektierend zu begleiten.

Wie bereits angemerkt kann im Rahmen dieser Untersuchung nur die Basis einer Typologie
medienpadagogischen Handelns herausgearbeitet werden. Es treten zwei Pole hervor, in
deren Spannungsfeld die medienpadagogische Arbeit zu verorten ist. Neben dem Wunsch,
den Jugendlichen mdglichst viel Freiheiten einzurdumen und der Frage nach der dafir zu
Ubernehmenden Verantwortung, konstituiert sich der zweite Pol zwischen der Freiwilligkeit
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der Teilnahme und dem Versuch, die Jugendlichen mit Nachdruck zur Enaktierung
bestimmter Medienpraxen zu bewegen.

Freiheiten ermdéglichen vs. Verantwortung tlbernehmen

Gerade in der offenen Jugendarbeit versucht man, den Jugendlichen im Rahmen der
bestehenden Haus- bzw. Nutzungsregeln umfangreiche Freiheiten bei der Enaktierung
unterschiedlichster Handlungspraxen zuzugestehen. Das gilt auch fir die computerun-
terstutzte Jugendarbeit. An mehreren Stellen unserer Diskussionen taucht eine Diskrepanz
zwischen dem Wunsch, Freiheiten zu ermdéglichen und der daftr von den Mitarbeiterinnen zu
Ubernehmenden Verantwortung fir das Handeln der Jugendlichen auf. Teilweise versuchen
die Padagoglnnen der Entstehung von Problemen zuvorzukommen, indem sie die Jugendli-
chen kontrollieren’ bzw. wie Pf zuvor ,bewachen’ (Orange, Passage: Ich will nicht der
Kontrolleur sein).

Am: Aber ich will auch nicht unbedingt sozusagen der Kontrolleur da
sein, ich will da schon irgendwie sehen, was da passiert und
auch mit denen auch ins Gesprédch kommen, aber Kontrolleur usw.,
das ist irgendwie, &ah, das ist was, was ich, worauf ich nicht
so groRe Lust hab. Und wie gesagt, wenn zwel Leute an einem
Rechner sitzen, haben wir halt auch festgestellt, dass sie sich
halt auch gegenseitig kontrollieren, das ist eigentlich auch
‘ne ganz schodne Sache

In der Reaktion von Am wird die Diskrepanz zwischen dem Nicht-Kontrollieren wollen der
Jugendlichen und dem Wunsch, wissen zu wollen was vor den Computern ,passiert’ gut
deutlich. Wenn er wisste was die Jugendlichen tun, kénnte er gegebenenfalls auch mit
ihnen ,ins Gesprach kommen*, d. h. padagogisch tatig werden. In diesem Fall initiiert der
RegelverstoR der Jugendlichen die padagogische Praxis. Wirde Am auf diese Praxis ver-
zichten, muasste er Alternativen entwickeln, um die Internetnutzung der Jugendlichen kritisch
reflektierend begleiten zu kénnen.

Bisweilen gelingt es, die Einhaltung der Nutzungsregeln in die Selbstverantwortlichkeit der
Jugendlichen zu Ubergeben, indem diese sich gegenseitig auf eventuelle RegelversttfRe
aufmerksam machen. Die padagogische Praxis zeigt dennoch, dass es unumgéanglich ist, die
Nutzung eines offenen Internetcafés von Mitarbeiterinnen begleiten zu lassen. Viele
Jugendliche rufen immer wieder Seiten auf, die gegen gesetzliche Auflagen und Vorschriften
verstolRen. Da jedoch die Praxis des Kontrollierens im Widerspruch zum medienpéada-
gogischem Selbstverstandnis der meisten Mitarbeiterinnen steht, verspricht sie keine
befriedigende LOsung des Problems bzw. stellt sich die Frage, wie die missbrauchliche
Nutzung der Computer eingeschrankt bzw. verhindert werden kann (Erdbeere, Passage: Ich
hab nichts dagegen, nerven tut es mich auch).

Df: Ja, und auch, also, ich muss echt sagen, komme mir saublod vor,
hinter "nem Computer zu stehen

Cf: lpas ist total albern

2f: Ja, nee

Df: lDas ist mir zu doof, das ist mir echt zu doof.
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Cf: Lya Lya,ja
?f: Was guckste denn so [Madchen imitierend]
[mehrere lachen]

Df: Das ist superpeinlich ehrlich
?f: @(2)ad
Ct: Ich mach das auch, ich mach das finf Minuten alle zwei Wochen

oder so, weil ich das total unangenehm finde, so

Das Kontrollieren der Madchen durch die direkte Uberwachung der Computer wird von den
Padagoglnnen rigoros abgelehnt. Man kommt sich ,saubléd” vor, die Praxis wird als ,albern*
verworfen. Die Ablehnung wird zum einen argumentativ begriindet. Zum anderen wird sie
durch die von der handlungspraktischen Enaktierung hervorgerufenen unangenehmen
emotionalen Empfindung (,superpeinlich®, ,total unangenehm®) verstarkt. Diese ausgepragte
emotionale Beteiligung unterstreicht noch einmal die offen hervortretende Diskrepanz der
Praxis. Kompensiert wird sie mittels der symbolischen Enaktierung der Kontrollpraxis (,flinf
Minuten, alle zwei Wochen®). Den wird Madchen suggeriert, dass die Mitarbeiterinnen sie
prinzipiell jederzeit kontrollieren konnten, diese Mdglichkeit aber letztlich nur den Charakter
einer Abschreckung erhalt.

Freiwilligkeit vs. Zwang

Generell herrscht in der offenen Jugendarbeit das Prinzip der Freiwilligkeit vor. Angebote
missen so attraktiv sein, dass die Jugendlichen bereit sind, daran teil zu nehmen. Die
Entwicklung der Angebote wird u. a. durch die medienpadagogische Erwartungshaltung der
Mitarbeiterinnen geprégt. Immer wieder wird in den Gruppendiskussionen im Kontext der
Vermittlung von Medienkompetenzen von den Padagoglnnen der Anspruch formuliert, sich
selber und insbesondere die Jugendlichen fit machen’ zu wollen. Wer |fit’ ist, gilt generell als
leistungsfahig und kérperlich gesund. Durch entsprechendes zielgerichtetes Trainieren bringt
man den Korper in beste Verfassung und erhdht dessen Leistungsvermdgen sowie die
Widerstandskraft gegen externe Einwirkungen. ,Fit sein’ ist in den vorliegenden Kontexten
zweckentbunden und hat den Charakter eines medienpadagogischen Globalziels. Auch eine
Rickkopplung an die entwicklungstypologische Verortbarkeit der Jugendlichen und/oder
biografische Orientierungen scheint dabei nicht stattzufinden (vgl. Kap. 5.2.4).

Im vorliegenden Fall sollen die Jugendlichen u. a. fit gemacht’ werden, damit sie gegen die
mit der Internetnutzung vermeintlich einhergehenden Gefahren bestehen kénnen bzw. sie
grundlegende Anwendungskompetenzen erwerben, von denen angenommen wird, dass sie
fur das Leben in der so genannten Informationsgesellschaft immer unverzichtbarer werden.
Aufféllig ist, dass denjenigen, die da ,fit gemacht werden sollen, also die Jugendlichen,
regelmafig wenig Eigeninitiative, Interesse und allgemeine Kompetenzen zugeschrieben
werden. Aus dieser tendenziell defizitaren Wahrnehmung der Jugendlichen erwéchst der
Wunsch der Padagoglinnen, die Jugendlichen ,fit zu machen’, sprich auf diese Weise auch
die Entwicklung einer vitaleren und agileren Medienpraxis zu stimulieren.

Bisweilen wird die vermisste Initiative der Jugendlichen von den Padagoginnen erzwungen.
Die dabei zum Einsatz kommenden Methoden reichen von der Fokussierung einzelner
Praxen (,raufstoBen mit der Nase") bis hin zur verpflichtenden Teilnahme an bestimmten
Angeboten, um die Computer in den Einrichtungen tberhaupt nutzen zu durfen (,wenn ihr
die Computer weiter nutzen wollt). Obwohl diese Vorgehensweise dem Prinzip der
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Freiwilligkeit entgegensteht, findet sie offensichtlich im Bereich der computerunterstitzten
Jugendarbeit regelmaflige Anwendung. Wahrend der Erwerb eines Internetfiihrerscheins
scheinbar von den meisten Jugendlichen stillschweigend akzeptiert wird, gestaltet sich die
Erzwingung anderer Medienpraxen schwieriger. Generell muss immer mit der Verweigerung
der Jugendlichen gerechnet werden. Die Erfahrung zeigt, dass die Jugendlichen in solchen
Situationen immer wieder zdgern, sich dann aber doch haufig fir die weitere Teilnahme
entscheiden. Damit ist der padagogischen Einflussnahme auf die Medienpraxisentwicklung
der Jugendlichen ein weiterer, wenn auch schmaler und schwer zu begehender, Pfad
eroffnet.

Der Gebrauch dieser Mdglichkeit sollte sehr sparsam und wohl Uberlegt erfolgen, da nicht
auszuschlie3en ist, dass insbhesondere Jugendliche, die durch schulische Lernangebote
bereits nicht mehr erreicht werden, sich auch einem auf3erschulischen Lernumfeld entziehen,
das auf eben jene Vorgehensweisen zurlckgreift, die von den Jugendlichen bereits negativ
sanktioniert werden. Erfolgversprechender obwohl schwieriger erscheint der Aufgriff der
lebensweltlich eingelagerten Interessen und Vorlieben der Jugendlichen, wie wir ihn
beispielhaft entlang des ,Quiz’ im Rahmen der Chat-Nacht rekonstruiert haben (vgl. Kap.
5.4.2).

Dabei ist auch noch einmal deutlich auf die bestehende Diskrepanz zwischen Produkt- und
Prozessorientierung hinzuweisen (vgl. Kap. 5.5). Im vorangegangen Beispiel ist diese
Diskrepanz offensichtlich in gelungener Weise Uberwunden worden. Generell erscheint es
winschenswert, die Bedeutung des Prozesses medienpadagogischer Arbeit in kommenden
Fortbildungsveranstaltungen starker zu fokussieren, um die Diskrepanz der entsprechenden
Differenzerfahrungen zu verringern und die Erfolgschancen der Projektarbeit zu vergro3ern.
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7. Qualifizierung

Eine wichtige Grundlage fir die Etablierung computerunterstitzter Jugendarbeit ist ein
Qualifizierungs- und Fortbildungsangebot fiir die padagogischen Mitarbeiterinnen der
Einrichtungen. Die Rahmenbedingungen medienpadagogischer Weiterbildung in der Jugend-
arbeit, die von den Mitarbeiterinnen genutzten Fortbildungspfade, sowie die von den
Padagoginnen formulierten Anspriiche an medienpadagogische Weiterbildung sind die
Themen im Folgenden.

7.1 Die Fortbildungspraxis aus Sicht der Padagoglinnen

Die Fortbildungspraxis der Padagoglinnen wird durch verschiedene Faktoren beeinflusst, die
sowohl zum Gelingen als auch zum Scheitern von Fortbildungsangeboten beitragen kénnen.
Dabei ist zunéchst auf die zeitlich-organisatorische Dimension zu verweisen, die den
Rahmen fir die Qualifizierung vorgibt (7.1.1). Die Komplexitat des Fortbildungsgegenstandes
stellt eine permanente Herausforderung fir die Fortbildungswilligen dar. Wesentlich ist hier
die Frage nach Art und Umfang der zu erwerbenden Kompetenzen (7.1.2). Neben
institutionalisierten  Fortbildungsangeboten qualifizieren sich viele P&adagoginnen auf
autodidaktischem Wege (7.1.3). Fur diesen, wie auch fir die anderen Qualifizierungspfade
gilt, dass der Austausch und die Reflexion mit Dritten ein unverzichtbarer Bestandteil
gelingender medienpadagogischer Fortbildung ist (7.1.4). Um flir die medienpadagogische
Arbeit ausreichend geristet zu sein, scheint die Aneignung von Grundlagenwissen mit einer
an den jeweiligen Arbeitsschwerpunkten orientierten Spezialisierung ein praxisnaher Weg zu
sein (7.1.5).

7.1.1 Zeitlich-organisatorische Dimension der Fortbildungspraxis

Das Thema Fortbildung hat fur die Padagoglnnen eine zeitlich-organisatorische Dimension,
die sich bestimmend auf die Fortbildungspraxis jedes /jeder Einzelnen auswirkt. Im Wesentli-
chen ergeben sich die Parameter dieser Dimension aus der Fortbildungspraxis selbst. Diese
wird konstituiert durch die institutionellen Rahmenbedingungen, dem persoénlichen Zeitmana-
gement, den finanziellen Moglichkeiten, sowie der Verflugbarkeit von Fortbildungsangeboten
insgesamt. Die Rahmenbedingungen fiir Fortbildungsaktivitditen werden teilweise als
problematisch geschildert. Das Fehlen tragerseitiger Unterstiitzung kommt wiederholt zum
Ausdruck. Unbesehen davon engagieren sich die Padagoglinnen aul3erhalb ihrer Arbeitszeit
fur die eigene medienpadagogische Weiterbildung. Fortbildungen werden zu einem grofRen
Teil in Urlaub und Freizeit besucht. Dabei werden die Zumutbarkeitsgrenzen individuell
unterschiedlich empfunden. Die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen erscheint
abhangig vom Engagement der einzelnen Mitarbeiterinnen sowie von den strukturellen
Bedingungen des jeweiligen Arbeitsumfeldes. (Birne, Passage: Schwierigkeiten bei der
Qualifizierung).

Lf: Alle Fortbildungen, die ich, oder die ich jetzt auch, nicht
alle, aber ich mach itber den Rahmen, den, der mir zusteht,
diese finf Bildungsurlaubstage im Jahr, mach ich das privat
auch. Ich muss auch mal Wochenenden opfern und, und mach da
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was. Also, wenn ich mich fortbilden will, dann muss ich
Volkshochschulkurse abends, in meiner freien Zeit buchen. Das
kann ich nicht mit dem Beruf, das ist ja eben, das ist diese
Doppelt- und Dreifachbelastung

Kf: LJa

Nf: LJa ja, ganz genau

Lf: Ja, natirlich. Ja, also du musst das in deiner Freizeit machen

Kf: LIch finde das immer bléd, mit dieser, mit dieser (...),
aber mir, ich wirde das z.B. gern machen

Cm: LMhm

Kf: ich hab jetzt letztes Jahr "ne Fortbildung gemacht, die hat
einundzwanzig Tage gedauert, da muss ich meinen Urlaub dafir
hernehmen, ich bin nicht bereit noch mehr Urlaub dafir
herzugeben, dann kann ich mit der Familie nicht mehr verreisen

Lf beschreibt, dass sie sich nach Feierabend fir ihre Fortbildung engagiert. Sie muss ,,auch
schon mal ein Wochenende opfern“, um VHS-Kurse zu belegen. Fur die berufliche
Qualifizierung setzt sie ihre Freizeit ein, da ihre Arbeitszeit offenbar keinen Raum fir eine
integrierte Weiterbildung bietet. Sie spricht dabei von einer ,Doppel- und Dreifachbelastung®.
Zu der Belastung, die sich ohnehin aus ihrem Beruf ergibt, kommt die der Fortbildung. Kf und
Nf bestatigen ihre Aussage, offensichtlich ist ihnen die Situation vertraut. Dennoch sieht Kf
die Fortbildung nicht ausschlie3lich als belastendes Element. Sie hat ein Interesse an be-
stimmten Dingen, die sie gerne lernen wirde. Im vergangenen Jahr hat sie eine Fortbildung
Uber 21 Tage besucht und dafir einen Teil ihres Urlaubs eingesetzt. Sie ist allerdings nicht
bereit weiteren Urlaub fir Fortbildungen zu verwenden, denn dann kdnnte sie nicht mehr mit
der Familie in den Urlaub fahren.

Die Zumutbarkeitsgrenzen, Fortbildungen in der Freizeit oder wahrend der Urlaubszeit zu
absolvieren, scheinen fur Lf und Kf unterschiedlich zu sein. Wéahrend die Eine betont, dass
sie das in ihrer Freizeit machen muss und dies als Belastung empfindet, opfert die Andere
fast drei Wochen ihrer Ferien fur Fortbildungsaktivitaten. Fur Kf ist die Grenze der Zumutbar-
keit dann erreicht, wenn die Beziehungen der inneren Sphére nachhaltig gestort werden
bzw. gestort zu werden drohen und z. B. ihr Familienurlaub geféahrdet wirde. Lf stimmt ihr zu
und weist Kf darauf hin, dass ldealismus eines der zentralen Motive flr die Teilnahme an
Fortbildungen ist. In diesem Kontext sind Qualifizierungsangebote kein inharenter Bestand-
teil des Arbeitsalltages, sondern abhangig vom personlichen Engagement. Im nachsten
Schritt beginnt Kf ein alternatives Fortbildungsmodell zu entwerfen, dass ihren Bedurfnissen
und Interessen als Arbeitnehmerin besser gerecht wird. Sie wiinscht sich mehr Zeit fur die
Weiterbildung innerhalb ihres Arbeitsalltags. Einen Teil der Arbeitszeit fur Fortbildung ver-
wenden zu kénnen, ware eine von ihr flir gut befundene Lésung.

Die Summe der Belastungen, die sich aus privaten und beruflichen Verpflichtungen ergeben
(,Doppelt- und Dreifachbelastung“) erschwert zum Teil die Aufnahme von Fortbildungsaktivi-
taten. In allen Gruppendiskussionen kommt dennoch eine grundsatzliche Bereitschaft sich
auch auBerhalb der Arbeitszeit zu qualifizieren zum Ausdruck. Die Fortbildungssituation ist
insgesamt gekennzeichnet durch einen permanenten Zeitmangel. Dies wird zum Teil als
schwierig aber nicht ausschliefilich als belastend empfunden. Manche der Diskussions-
teilnehmerinnen beschaftigen sich aus eigenem Antrieb in ihrer Freizeit mit neuen Medien.
Da viele Padagoglinnen Uuber ein intrinsisches Interesse am Fortbildungsgegenstand
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verfigen und Freude an der Beschaftigung mit neuen Medien haben, ist die Motivation zu
Fortbildungsaktivitaten, die Uber das offiziell ermoéglichte Kontingent (z. B. Bildungsurlaub)
hinausgehen, durchaus vorhanden. Allerdings hat das Engagement fur die berufliche Weiter-
bildung dort seine Grenze erreicht, wo diese Aktivitaten das Privatleben (der inneren Sphéare)
storend tangieren. Mal3geblich erscheint, dass ausreichend Raum fiir das Private bleibt, hier
ist das individuelle MaR jedoch sehr unterschiedlich zu veranschlagen.

Art und Umfang wahrgenommener medienpadagogischer Fortbildung scheinen weitgehend
in der Verantwortung der Mitarbeiterinnen zu liegen und sind abh&angig von deren personli-
cher Motivation und individuellem Engagement. Der Wunsch nach integrativen Losungen —
sich innerhalb der Arbeitszeit fortzubilden — erscheint jedoch nur schwer erfillbar. Die von
Zeit- und Ressourcenmangel gepragten Arbeitsbedingungen lassen gemeinhin nur wenig
Raum fur derartige Aktivitaten. Die Personaldecke in manchen Einrichtungen ist so dunn,
dass alle Mitarbeiterinnen benétigt werden, um den laufenden Betrieb aufrecht zu erhalten.
In Einrichtungen mit beispielsweise nur einer hauptamtlichen Kraft ist eine Integration von
Fortbildungsaktivitaten in den Arbeitsablauf kaum zu bewerkstelligen.

Hier stellt sich die Frage, inwieweit es mdglich ist, trotz der beschriebenen problematischen
zeitlich-organisatorischen Rahmenbedingungen, Fortbildungsinhalte auch wahrend der
Arbeitszeit zur Verflgung zu stellen. Die Bereitstellung von Online-Materialien konnte
zumindest den Zugriff auf medienp&dagogisch relevante Inhalte ermdglichen.

7.1.2 Die Komplexitat des Fortbildungsgegenstands

Neben den zum Teil schwierigen organisatorischen Rahmenbedingungen fir die Weiterbil-
dung in der auRerschulischen Jugendarbeit erwéchst eine weitere Problematik aus dem Fort-
bildungsgegenstand selbst. Gerade im Computer- und Internetbereich veraltet das Wissen
schnell. Um Jugendlichen und jungen Erwachsenen Kompetenzen im Umgang mit neuen
Medien vermitteln zu koénnen, missen sich Padagoglnnen fortwadhrend selbst die
entsprechenden Nutzungskompetenzen aneignen. Die Dynamik des schnellen Verfalls von
Wissen zeigt sich besonders deutlich bei internetbasierten Anwendungen. Sie variieren in
Erscheinungsbild und Funktionalitét, das erschwert die Aneignung von verlasslichem Wissen
in diesem Bereich. Darlber hinaus gibt es keine Gewahr daflir, dass man langerfristig diesel-
ben Inhalte unter einer bestimmten URL findet. Hinzu kommt, dass dem Internet weder ein
hierarchischer noch logisch geordneter Aufbau zugrunde liegt, sondern es sich um eine
dezentral organisierte, sich stdndig wandelnde Struktur handelt. Um sich darin orientieren zu
koénnen, ist die Entwicklung von Ubertragbaren Basiskompetenzen im Umgang mit dem
Medium unerldsslich (z.B. Navigations- und Suchstrategien). Die Fortbildungswilligen werden
einerseits mit einer Vielzahl von Anwendungsmoglichkeiten (z.B. Musik- oder Bildbearbei-
tungssoftware, Html-Editoren, Netzwerkspiele oder Animationsprogramme) und einer
amorphen Informationsstruktur konfrontiert. Andererseits sollen sie ein sich standig wandeln-
des Anwendungswissen in geeignete padagogische Projekte transferieren.

Um fur Jugendliche ,sinnvolle” Computer- und Internetnetprojekte anbieten zu kdnnen, ist
eine kontinuierliche Beschaftigung mit dem Medium und seinen Mdglichkeiten unerlasslich.
Die Halbwertzeit von Computerwissen wird immer geringer, selbst die ,Profis’ unter den
medienpadagogisch Aktiven muissen sich standig weiterbilden, um auf dem Laufenden zu
bleiben. Die Komplexitat des Fortbildungsgegenstandes wird auch von den gelbten
Nutzerlnnen mit solidem Grundwissen als eine permanente Herausforderung wahrge-
nommen, der mit Engagement und Experimentierlust begegnet wird. Der folgende Ausschnitt
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aus der Diskussion mit der Gruppe Birne verdeutlicht, dass der Fortbildungsgegenstand eine
standige Aktualisierung des eigenen Wissens erfordert und nie als vollstandig erfasst gelten
kann (Passage: Schwierigkeiten bei der Qualifizierung).

Nf: Also, ja, bei mir ist es so, ich hab das da 'n bisschen

einfacher, ich hab drei Jahre in "ner Computerfirma gearbeitet
Kf: Lach so
Nf: und, ahm, und von daher, wenn du dann schon auf so "nem

gewissen Stand bist oder so, dann haste, gut, wenn du dich
nicht weiter drum kimmerst, &hm, verlierst du natiirlich auch
gleich deinen Wissensstand so, weil’s ja relativ schnell geht
mit den Neuerungen

Mf: LvDas verdndert sich schnell™

Nf: und so, "ne, und ahm, (.) aber trotzdem hast du ja, auf jeden
Fall hast du erst mal 'n gewissen Stand, und wir machen ja ganz
viel, wir arbeiten ja ganz viel, &h, mit Multimedia, "ne, mit
Video und Videoschnitt und Computern, und sind dann im Prinzip,
weil wir immer dran sind, immer auf dem Laufenden, oder
meistens zumindest

Kf: Lia
Nf: und bei meinem Kollegen, also, Hartmut, kennst du ja auch, der

hat das sowieso schon immer hobbymdRig gemacht, und von daher
ist das irgendwie

2f: LMhm

Nf: Na, nicht nur auf Videofilm oder Computer und Videoschnitt und
alles, "ne. Und bei dem ist das natiirlich dann auch nicht so ' n
Problem. Aber sonst ist das problematisch das stimmt

Lf: Ja, genau

Fur Nf ist es weniger schwierig sich neues Wissen im Multimediabereich anzueignen, weil
sie drei Jahre in einer Computerfirma gearbeitet hat. Sie verfugt nach eigener Einschatzung
Uber ein solides Grundwissen. Es ist jedoch auch fur sie wichtig sich standig fortzubilden, da
es fortwéhrend Neuerungen gibt. Die Gefahr den Anschluss zu verlieren, ist auch bei gutem
Vorwissen gegeben. Auch IT-Spezialistinnen wie Nf mussen ihr Wissen aktualisieren und
erweitern. In ihrer Einrichtung wird haufig mit verschiedenen digitalen Medien gearbeitet.
Dadurch sind sie und ihr Kollege zumeist Uber aktuelle medientechnische Entwicklungen
informiert. Ein Teil der (technischen) Kompetenzen, die zur Durchfiihrung von computer-
unterstitzten Projekten erforderlich sind, werden erfolgreich im Modus des handlungsprak-
tischen Tuns und Ausprobierens erworben und habitualisiert. Dabei treten deutliche Paralle-
len zum Modus des ,Bastelns’ hervor, den Schéaffer exemplarisch anhand der Auseinander-
setzung mit einer Gruppe junger Gymnasiasten herausgearbeitet hat (Schaffer 2003: 144ff).
Wir haben diesen Modus anhand der Auseinandersetzung mit dem Thema Computer spielen
nachgezeichnet (vgl. Kap. 5.2.3). Hier treten gemeinsame bzw. ahnliche konjunktive Erfah-
rungen im Umgang mit der Computertechnik bei den Jugendlichen und den erwachsenen
Padagoglnnen zu Tage, die eine wesentliche Grundlage gelingenden inter-generationellen
Lernens bilden.

Dartber hinaus arbeitet Nf mit einem Kollegen zusammen, der sich ,sowieso schon immer*
in seiner Freizeit mit Computern beschéftigt hat. Im Unterschied zu den Ubrigen
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Teilnehmerinnen der Runde hat Nf nicht nur den Vorteil Gber umfangreiches Vorwissen zu
verfligen, sie kann sich auch mit einem im Umgang mit der Computertechnologie versierten
Kollegen fachlich austauschen. Das sind ideale Voraussetzungen fir die Medienarbeit. So
zeugen die vielen verschiedenen Medienaktivitdten in der Einrichtung von einer etablierten
und lebendigen Medienarbeit. Die auch unter technischen Gesichtspunkten relativ
anspruchsvollen Angebote (z.B. digitaler Videoschnitt) bestatigen den Eindruck, dass hier
insgesamt ginstige Bedingungen vorliegen, um interessante Medienprojekte mit Jugendli-
chen durchzufiihren. Bei dem relativ hohen Kenntnisstand der Mitarbeiterinnen sowie den
sonstigen Rahmenbedingungen (technische Ausstattung/ausgepragte Medienpraxis) handelt
es sich um eine Ausnahmeerscheinung. Das ist auch Nf bewusst, die feststellt, dass es ohne
diese gunstigen Bedingungen sehr schwierig sei ein vergleichbares Qualifizierungsniveau zu
erreichen.

Die hohe Ausgangsqualifikation, der intensive fachliche Austausch mit Kolleginnen, die
Bereitschaft zur andauernden Auseinandersetzung mit dem Fortbildungsgegenstand
sowie der direkte Einsatz des vorhandenen Know-hows (im Sinne von Praxiswissen) im
Rahmen von Medienprojekten bilden eine tragfahige Ausgangsbasis fir eine kontinuierli-
che Weiterqualifizierung. Der Fokus medienpadagogischer Fortbildung sollte Gber die Kennt-
nis konkreter Internetangebote oder Software und deren spezifischen Anwendungsrahmen
hinausgehen und Grundlagenwissen vermitteln, das sowohl Anknupfungspunkte fir
Selbstlernaktivitaten bietet, als auch als Ausgangpunkt fir die Uberfiihrung in medien-
padagogische Projektpraxis dient. Eine ausgepragte medienpadagogische Projektpraxis
zieht die Aneignung von Wissen nach sich, das einerseits der Losung von Problemen im
konkreten Projektverlauf dient und anderseits bei zukinftigen Vorhaben automatisch mit
antizipiert wird.

Im Umkehrschluss bleibt zu vermuten, dass es gerade den weniger technikversierten und
medienpadagogisch noch unerfahrenen Padagoglnnen schwer féllt, sich auf die Komplexitat
des Fortbildungsgegenstandes und die damit verbundene Notwendigkeit kontinuierlicher
Weiterbildung einzulassen. Umso wichtiger erscheint es, Fortbildungsangebote zu platzieren,
die sowohl den Einstieg in das medienpadagogische Feld erleichtern als auch die Selbstlern-
kompetenzen der Teilnehmerinnen aktivieren. Gleichzeitig sollte sichergestellt werden, dass
im Zeitverlauf zusétzlich auch komplexere und anspruchsvollere Angebote gemacht werden.

7.1.3 Die autodidaktischen Lernwege

In der Fortbildungspraxis der meisten Diskussionsteilnehmerinnen spielen autodidaktische
Lernwege eine wichtige Rolle. Die Padagoginnen eignen sich ihre Kenntnisse durch Auspro-
bieren an, sie lesen in Computerzeitschriften oder befragen Freunde und Bekannte zu Hard-
und Softwareproblemen. Die Informationsquellen sind vielféltig. Im Kern zielen autodidak-
tische Fortbildungsaktivititen jedoch haufig auf den Erwerb von Bedienkompetenzen fir
bestimmte Softwareprodukte ab, wie die folgende Passage aus der Diskussion mit der
Gruppe Orange verdeutlicht (Passage: Wir bringen uns das quasi selber bei).

Bm: Ja, ich hatte auch noch keine Fortbildungen speziell fir
irgendeine Sache, wo ich, &h, was gebraucht hab. Hm, also, zum
einen hab ich einfach im Studium sehr viel gelernt und
permanent am Ball gehalten und macht mir auch SpaB, und einmal
'n Prinzip von Programmen verstanden, kann man auch einfach die
nachfolgenden Programme relativ leicht wieder verstehen. Ahm,
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was ich tlberhaupt noch nicht kann ist HTML, hab ich mir jetzt
aber gerade diesen Editor da besorgt, wo ich gehdrt hab von
Regina, dass der super einfach zu verstehen sei und bin ich
jetzt gerade dran, mir selbst beizubringen. Wirde mir jetzt
natirlich im Augenblick helfen in "ner, wenn’s da "ne
Halbtagsfortbildung gabe, aber das ist dann immer, das muss,
dhm, wenn die jetzt flir, im n&chsten halben Jahr angeboten
wird, ist es zu spat, deshalb brauch ich sie dann auch nicht
mehr

Bevor Bm das Wort ergreift, vermutet Hf, dass auch andere Kolleginnen sich ihr Computer-
wissen in erster Linie autodidaktisch aneignen und weniger aus Fortbildungen beziehen. Auf
diesem Wege werden vor allem Bedienkompetenzen fir Programme erworben, die man
gerade braucht. Bm hat ebenfalls noch keine speziellen Fortbildungen absolviert, verfiigt
aber nach eigenen Angaben Uber ein solides Basiswissen und beschéftigt sich sehr gern mit
dem Computer. Damit sind zwei wesentliche Vorraussetzungen fir eine erfolgreiche Fortbil-
dungspraxis erfillt (vgl. Kap. 7.1.2).

Er verweist auf seine autodidaktische Fortbildungspraxis, indem er ausfihrt, dass man, wenn
man einmal das Prinzip von Programmen verstanden habe, auch nachfolgende Programme
relativ leicht erlernen kbnne. Momentan arbeitet er sich in einen Html-Editor ein. Hier wirde
er sich passgenaue Hilfe winschen. Ein mobiler Schulungsdienst, der ihm bei der Einarbei-
tung in die jeweils aktuelle Software behilflich ist, wire seine Idealvorstellung.

Der Erwerb technischer Kompetenz und die Aneignung von Softwarekenntnissen bilden die
Interessensschwerpunkte. Es wird in der ausgewahlten Textpassage nicht thematisiert mit
welchem Ziel sich Bm diese Kenntnisse aneignet. Der Kontext, in dem das Html-Wissen per-
spektivisch zum Einsatz kommen soll - die padagogische Praxis - erscheint weitgehend los-
geldst vom konkreten Fortbildungsgegenstand bzw. wird an dieser Stelle nicht in die Uber-
legungen einbezogen. Warum der Umgang mit Skriptsprache bzw. dem Editor gelernt wird,
bleibt in dem zitierten Diskussionsbeitrag unerwéhnt und kommt auch im Folgenden nicht
explizit zum Ausdruck. Die Erzahlung folgt dem Muster einer primar technik- bzw. programm-
orientierten Auffassung von medienpadagogischer Fortbildung bei der die Aneignung von
Softwarekenntnissen im Vordergrund steht.

Die Schilderung von Bm erweckt den Eindruck, dass sich die Aneignung von Softwarekennt-
nissen grundsatzlich gut fir das selbstandige Lernen eignet. Relativ unabhangig von zeitli-
chen und ortlichen Vorgaben kann man sich mit den Funktionen einer Software vertraut
machen. Dariber hinaus besteht allerdings der Wunsch nach kurzfristig verfiigbaren
Fortbildungsangeboten in Form von ,Crashkursen’. Halbtagskurse die flexibel auf einen
bestimmten Bedarf reagieren (z.B. Umgang mit einem Html-Editor) wéren laut Bm eine ide-
ale Erganzung zu seiner vornehmlich autodidaktische Fortbhildungsstrategie.

Im Rahmen derselben Gruppendiskussion berichtet auch Hf von ihren Fortbildungsaktivita-
ten. lhre Erfahrungen weisen ebenfalls auf die zentrale Bedeutung von Selbstlernkompeten-
zen hin. Darliber hinaus machen ihre AuRerungen auch auf die besondere Bedeutung von
personengebundener und unmittelbarer Interaktion bei der Wissensvermittiung aufmerksam.
Die von ihr besonders geschatzten Lernwege sind autodidaktisch. Sie werden aber begleitet
bzw. lGberschneiden sich mit dyadischen Lernprozessen (Lehr- Lernverhaltnis von eins zu
eins) in Interaktion mit Freundinnen und/oder Bekannten (Orange, Passage: Wir bringen uns
das quasi selber bei).
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Hf: Also, ich hab relativ wviel Fortbildungen dieses Jahr gemacht,
‘ne Homepage-Erstellung und so Sachen, aber, &hm, ja du musst
immer dabei bleiben, also, am besten ist auch immer sich das
selbst beizubringen oder von jemandem direkt vermittelt zu
kriegen, ist so meine Erfahrung. In so "nem Kurs ist das
schwierig, da kannst du {iberall mal kurz reingucken, aber du
musst dich dann zuhause gleich wieder hinsetzen, Uuben, machen,
selber irgendwie was entwerfen. Und, &hm, ich kann auch relativ
viel, aber, ja, viel Uber Bekannte, Freunde von mir, die selber
am Computer fit sind und die du dann fragst und die dir das
zeigen, ahm. Also von daher, ich wiisste jetzt speziell auch
nix, "ne, was ich jetzt irgendwie machen wiirde, das hangt dann
auch davon ab, was gekauft wird und, ahm, was du vielleicht fir
‘ne Kamera hast und was flir ' n Fotoverarbeitungsprogramm du
drauf hast oder wie auch immer. Ich nutze ja nur das, womit ich
mich gut auskenne, sag ich mal, und die wiirde ich dann auch nur
anschaffen. Arbeitest du denn mit ganz anderen Programmen oder
kommst du in "ne Einrichtung wo sie andere Programme haben,
muss man sich da halt wieder "'n bisschen reinfuchsen, aber
irgendwie ist alles sehr a&hnlich. Ich denk, wir bringen uns das
quasi alle so’n bisschen selber bei, was wir brauchen. Das ist
weniger aus Fortbildungen

Hf hat bereits einige Fortbildungen absolviert. Die Hauptschwierigkeit sieht sie darin, nach
einer solchen Weiterbildung das erworbene Wissen zu vertiefen und es zur Anwendung zu
bringen. Sie lernt am erfolgreichsten, wenn sie sich ihr Wissen selbst aneignet oder von
jemand direkt vermittelt bekommt. Einen Teil ihrer Kompetenzen eignet sie sich an, indem
sie sich etwas von Freunden und Bekannten zeigen lasst, die Uber ein profundes
Anwendungswissen am PC verfiigen (,die selber am Computer fit sind“). Innerhalb eines
Kursangebotes lernt sie nach ihrer Einschatzung weniger effektiv, weil es kaum maoglich ist,
einzelne Aspekte zu vertiefen oder etwas auszuprobieren (,da kannst du tUberall mal kurz
mal reingucken*). Die individuelle Ausgestaltung des Lernprozesses im Rahmen von Kursen,
d. h. die Berticksichtigung personlicher Interessen und Fahigkeiten, ist ihrer Meinung nach
relativ schwierig.

Auch hangt die Ubertragbarkeit der Lerninhalte in die Praxis von den jeweiligen technischen
Voraussetzungen der Einrichtungen ab (hier die Verflugbarkeit von Kamera und Bildverar-
beitungsprogramm). Wird mit der eigenen technischen Ausstattung gelernt, fallt dieser
Transferprozess weg. Die Nutzlichkeit von Kursen fur die eigene Fortbildung wird von Hf
angezweifelt, was mit einer eingeschrankten Vorstellung von medienpéadagogischer Fortbil-
dung insgesamt zusammenhangt bzw. mit einem Fortbildungsinteresse, welches sich primar
auf das Erlernen von Programmen richtet. So erscheint hier die Fortbildungsabsicht stark
abhangig von der Soft- und Hardwareausstattung und weniger von den pédagogischen
Implikationen der Medienarbeit (Zugange schaffen, Partizipationsméglichkeiten bieten etc.).
Es fallt auf, dass mit dem Stichwort Fortbildung automatisch die Einarbeitung in bestimmte
Softwareprodukte assoziiert wird. Immer wieder wird medienpé&dagogische Fortbildung mit
dem Erwerb technisch gepréagten Anwendungswissen gleichgesetzt.

Neben dem Ausprobieren von Programmen — allein oder mit Unterstitzung durch fachkun-
dige Freundinnen und Bekannte — werden zur Aneignung von Computer- und PC-Kenntnis-
sen weitere Informationsquellen herangezogen. Man liest u. a. Computerzeitschriften und
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recherchiert auf den Webseiten von Fortbildungsanbieterinnen. Einige Fortbildungstrager
bieten Veranstaltungsdokumentationen und weiterfliihrende Literatur- und Surftipps auf ihren
Webseiten an. Dartber hinaus wird auch auf die Kenntnisse und Erfahrungen Dritter zuriick-
gegriffen. Man spricht mit anderen Nutzerinnen auf3erhalb und innerhalb der Einrichtung
Uber Anwendungsprobleme. Es deutet sich an, dass die Kommunikation tber den Wissens-
gegenstand von zentraler Bedeutung fur den Lernprozess und den Transfer in die padagogi-
sche Praxis ist. (Birne, Passage: Die Verwendung von Handbiichern und anderen Materia-
lien).

Cm: Aber da gibt’s dann ja auch Ergebnisse, Arbeitsergebnisse
Mf: LJa

Cm: von Seminaren, die kann man dann wenigstens @ (lesen)@ oder mal
einsehen. Das guck ich mal, und sonst hab ich halt in "ne
Monatszeitschrift, hier, Chip.de, da guck ich "n bisschen nach
Fachwissen und sonst, (schnacken), ja, mit Leuten Erfahrungen
austauschen. (..) Und Biicherei, da guck ich auch mal

Wo die zeitlichen und finanziellen Ressourcen fiir den Besuch von Weiterbildungsseminaren
fehlen, bieten informelle autodidaktische Lernwege in vielen Féllen eine Alternative, um sich
Uberhaupt fortzubilden. Die individuelle Auseinandersetzung mit medienpadagogisch
relevanten Themen jenseits der zeitlich-organisatorischen oder institutionellen Vorgaben des
Arbeitsalltags wird auf breiter Basis praktiziert und bezieht vielféltige Informationsquellen mit
ein. Zentrale Voraussetzungen fur die Initiierung autodidaktischer Lernprozesse sind ein star-
kes Interesse am Thema und die Fahigkeit sich die entsprechenden Wissensressourcen
(Computerzeitschriften, Software, Internet, Handblcher, etc.) durch Lesen, Ausprobieren
und Nachfragen selbstandig zu erschlieen. Die Implementierung von Medienprojekten im
jeweiligen Einrichtungskontext sowie die Reflexion der medienpadagogischen Praxis fihren
zu padagogischem Austausch.

7.1.4 Lernen und Reflexion im Austausch mit Anderen

Autodidaktische Fortbildungsstrategien als Pfad zur Aneignung von Anwendungskompeten-
zen stofRen vor allem auf der Schwelle zur Umsetzung in die medienpadagogische Praxis an
ihre Grenzen. Die Funktionalitat einer Software lasst sich je nach Vorwissen und Erfahrung
im Umgang mit &hnlichen Produkten relativ problemlos im Selbststudium aneignen. Geht es
jedoch um die Uberfiihrung dieses Wissens in geeignete medienpadagogische Angebote ist
das Interesse an den Erfahrungen Dritter grof3. Hier ist man auf Anregungen von auf3en und
auch auf die Erfahrung bzw. das Wissen von Kolleglnnen angewiesen. Das Bediirfnis Uber
den Nahraum der eigenen Einrichtung hinauszublicken ist bei den meisten Padagoginnen
vorhanden und kommt in dem Wunsch zum Ausdruck Uber den Austausch mit Anderen neue
Ideen fiir die eigene Arbeit zu erhalten (Orange, Passage: Austausch mit Anderen).

Bm: Also, ich find’s wiunschenswert aus dem Grund, also, erst mal,
wir sprechen eigentlich tber Computerthemen iberhaupt nicht im
Team. Das einzige, was wir besprechen, wenn’s Stress gab mit
Jugendlichen

[...]
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Und flir mich war’s von daher sehr interessant, weil ich, &ahm,
jetzt auch in so’nem Austausch mit der Idee, da so was
anzudenken, das finde ich gut, und da kommen, also, alleine hab
ich die Zeit nicht dafiir, oder, einfach, da fehlen die Ideen,
das, da kommen ja auch immer mehr Ideen raus, wenn man mit
mehreren Leuten zusammen sitzt und auch Interesse dran hat. Und
das wlirde mir vielleicht auch helfen aus dem Trott
auszubrechen. Aber das eher projektbezogen und nicht, ahm (3)
also, ich konnt mir fir mich jetzt erst mal keinen regelméfigen
Termin noch zusatzlich vorstellen, aubBer dem Netzwerktreffen.
Das find ich eigentlich schon ganz gut. Und wenn sich daraus
‘ne Projektidee entwickelt

Computerthemen werden im Team von Bm kaum besprochen. Lediglich bei auftretenden
Schwierigkeiten wird die Computerarbeit mit Jugendlichen zum Thema fir alle Mitarbeiterin-
nen. Zumindest was diesen Themenbereich betrifft, scheinen die Teamsitzungen eher reak-
tiv angelegt zu sein. Die Aussage deutet aulRerdem darauf hin, dass jenseits von Krisen- und
Konfliktmanagement zumindest im Team keine Auseinandersetzung mit medienpéadagogi-
schen Implikationen stattfindet, sodass sich Bm fir diese Themen Gesprachspartnerinnen
aul3erhalb der Einrichtung suchen muss. Im Hinblick auf die Entwicklung neuer Projektideen
scheint das Gesprach mit Kolleginnen eine geeignete Mdglichkeit, um neue Ansétze medien-
padagogischer Arbeit zu entwickeln. Im Alltag vieler Einrichtungen fehlt den Mitarbeiterinnen,
die haufig allein die Jugendmedienarbeit in ihrer Einrichtung représentieren, die Zeit und die
Anregung um Uber neue Projektideen und alternative Einsatzmdglichkeiten von Computer
und Internet nachzudenken. Mit einer Gruppe, in der alle Interesse am Thema haben, liel3en
sich Bm’s Meinung nach einfacher Ideen entwickeln. Die Entstehung einer gemeinsamen
konjunktiven Erfahrung wird zum Erfolgsfaktor der Wissensaneignung.

Mit der Anmerkung, dass ihm das vielleicht auch helfen wirde ,aus dem Trott auszubrechen*
nimmt Bm bezug auf alltdgliche Handlungsroutinen, die ohne Denk- und Handlungsanstti3e
von auf3en nur schwer veranderbar sind. Hier vermag allein die Kenntnis alternativer Hand-
lungsentwirfe eine Auseinandersetzung mit der eigenen medienpadagogischen Praxis
befordern. Die zeitlich-organisatorischen Aspekte beeinflussen auch in diesem Fall die Fort-
bildungspraxis (vgl. Kap. 7.1.1). Bm ist nicht bereit, einen weiteren regelmafigen Termin fir
den medienpédagogischen Austausch einzugehen. Interesse besteht dagegen an einem
projektbezogenen, temporar begrenzten Austausch mit Kolleginnen. Gegebenenfalls konnte
das Netzwerk Jugendinformation eine geeignete Plattform sein, um derartige Formen des
kurzfristigen und zeitlich begrenzten Austausches zu initiieren.

Uber die Grenzen von Institutionen hinweg an gemeinsamen Projekten zu arbeiten, konnte
den finanziellen und zeitlichen Aufwand fir einzelne Einrichtungen reduzieren. Der aus
gemeinsam geplanten und durchgefiihrten Projekten zu ziehende Nutzen (Zeitersparnis,
hilfreiche Tipps erhalten) kdme der Qualitét der medienpadagogischen Arbeit insgesamt zu-
gute. Ein Austausch mit Kolleginnen erscheint nicht nur aus pragmatischen Erwagungen
sinnvoll. Dartiber hinaus kann er der Reflexion der eigenen medienpadagogischen Praxis
dienen, die wie im Falle von Bm héaufig nur bei auftretenden Problemen zum Thema der
Teamsitzung wird. Die Auseinandersetzung mit den Konzepten anderer Einrichtungen kann
die konzeptionelle Arbeit im eigenen Arbeitsumfeld anregen. Beim Austausch mit Kollegin-
nen geht es nicht nur um die Initiierung und Generierung neuer Projektideen, sondern auch
um die Auseinandersetzung mit den Ubergeordneten Implikationen medienpé&dagogischer
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Arbeit. Dieser Austausch hat jedoch nicht fur alle medienpadagogisch Tétigen dieselbe Rele-
vanz. Zum Teil entfaltet sich die Medienpraxis in den Einrichtungen scheinbar unabhangig
von uUbergreifenden Sinnfragen. Es steht zu vermuten, dass in einigen Jugendeinrichtungen
die Zielsetzungen medienpadagogischer Arbeit allenfalls auf der Ebene von Antragen zur
Sprache kommen und selten in die Alltagspraxis hineinwirken.

Diese eingeschrankte Auseinandersetzung mit den padagogischen Zielen der Medienarbeit
wird durchaus wahrgenommen und thematisiert. Im Zuge der reflexiven Bearbeitung der
eigenen Medienpraxis wird die Frage nach der padagogischen Sinnhaftigkeit dieser Praxis
immer wieder aufgeworfen (vgl. z. B. Kap. 5.2.2 und 7.3.2). Die Reflexion der Medienarbeit
und die ihr zugrunde liegenden padagogischen Leitmotive kommen nach Meinung von Cf
haufig zu kurz. Sie méchte im Austausch mit anderen Klarheit tGber grundlegende Ziele ihrer
computergestitzten Jugendarbeit gewinnen. Ausgehend von medienpadagogischer Arbeit
lassen sich, so die Annahme von Cf, die vielen verschiedenen Anwendungsmdéglichkeiten
besser strukturieren und in ihrem padagogischen Wert einschatzen (Erdbeere, Passage:
Metaebene).

Cf: Ich hab halt, also, mir geht es &hnlich, und ich hab halt auch
das Gefithl, dieses, ich war da auch im Schlachthof und ich war
auch schon bei anderen Fortbildungen. Das ist immer ganz nett
so ganz schnell auch neue Methoden kennen zu lernen, irgendwie
eine, eine mit Musik untermalte Diashow zu machen oder so, das
ist irgendwie nett, aber das ist wieder dieses Produkt halt und
ich merk, ich hab im Moment viel mehr Bedarf so iUber diese
Metaebene nachzudenken. Ich hab das Gefiihl, wenn ich da "n Dreh
reinkrieg, und wenn ich da irgendwann mal begreife, was mein
Auftrag da konkret ist, dann mach ich mich auf die Suche
irgendwie und guck, womit setze ich das jetzt um, also, "ne,
was fir’'n Angebot konzipier ich jetzt neu flr die Madels. Aber,
woher (...) es so, oder wo ich dann denke, klar, ich kann jetzt
auch noch Online-Radio machen und ich kann auch noch "n kurzes
Video mit denen drehen. Aber eigentlich hab ich sowieso jetzt
schon keine Zeit mehr und eigentlich muss ich mir da nicht noch
finf neue Sachen anbacken, sondern eher so’n bisschen so’n
Grund reinzukriegen bei dem, was wir eh schon machen (3) Und
ich finde, es geht auch immer zu kurz dieser Austausch

Bevor Cf zu Wort kommt, hat Df von ihren begrenzten Mdglichkeiten berichtet, sich tber fur
sie wichtige Aspekte der computerunterstiitzten Jugendarbeit austauschen zu kénnen. Cf ist
die Problematik nicht fremd. Genau wie Df hat sie bereits mehrere medienpadagogische
Fortbildungen besucht. Sie schatzt an diesen Angeboten, dass man dabei sehr schnell neue
Methoden der computerunterstitzten Arbeit kennen lernen kann. Dabei scheint die Vermitt-
lung technischer Kompetenzen bislang im Vordergrund gestanden zu haben, zumin-dest ist
die Exemplifizierung ihrer Erzéhlung medientechnisch gepragt (Produktion einer mit Musik
untermalten Diashow).

Obwohl diesen Angeboten eine gewisse Attraktivitat inne wohnt (,irgendwie nett"), ist Cf nicht
zufrieden damit. Da ware zunachst der Hinweis auf die primare Produktorientierung solcher
Angebote (,das ist wieder dieses Produkt®). Sie hat zurzeit mehr Bedarf Uber eine
.Metaebene" nachzudenken. Sie modchte einen ,Dreh" in ihre Arbeit hinein bekommen, indem
sie ,irgendwann“ begreift, was eigentlich ihr Auftrag ist. Offensichtlich fehlt es u. a. an
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geeigneten Vorgaben um die Ziele der computerunterstiitzten Arbeit zu lokalisieren. Die
Bestimmung dieses Auftrages ist kein einfaches Unterfangen, das kurzfristig zu Ergebnissen
fuhrt. Cf kann nicht einschéatzen, wie viel Zeit dazu notwendig ist. Wenn der Auftrag der
computerunterstitzten Arbeit fur sie erkennbar wird, kann sie einen Suchprozess einleiten,
wie sich dieser Auftrag handlungspraktisch umsetzen Iasst.

Entscheidend ist, dass es Cf nicht an Anwendungskompetenzen mangelt, um
computerunterstiitzte Angebote zu entwickeln und durchzufiihren. Es fehlt, wie in Kapitel 6
herausgearbeitet, ein ausreichender Begrindungszusammenhang, der der medienpédagogi-
schen Arbeit von Cf zusatzlichen Sinn zu verleihen mag. Solange dies nicht gegeben ist,
Jverpuffen’ die Angebote, d. h. sie sind wenig nachhaltig bzw. in keinen Ubergeordneten
medienpadagogischen Kontext eingebunden. Es kann also nicht darum gehen lediglich neue
Projekte zu initiieren. Es ist erforderlich, ,Grund“ in die bereits laufenden Aktivitdten zu brin-
gen. Erneut stellt sich die Frage nach der Grundlage ihrer medienpadagogischen Arbeit. Die
Maoglichkeiten fiir den Austausch z. B. mit Kolleginnen stehen jedoch nur eingeschrankt zur
Verflgung.

Kommunikativer Austausch und konjunktive Verstandigung findet nicht nur zwischen den
Mitarbeiterinnen der Einrichtung, sondern auch zwischen Padagoginnen und Besucherinnen
statt. Diese Kommunikation ist eine wesentliche Voraussetzung fir das Gelingen interge-
nerationeller Bildungsprozesse (vgl. Kap. 5.6). Die Ausfiihrungen von Cm zeigen, dass in der
auRRerschulischen Jugendarbeit die Ausgangsbedingungen fir kooperative Lernformen zwi-
schen den Generationen grundsétzlich ginstig sind (Birne, Passage: Geben und Nehmen).

Cm: ich hab da einfach "n Interesse dran und dann durch den Dialog
mit Jugendlichen, wenn die, wenn das 'n Prob-, wenn man dariiber
schnackt, dann gibt’s eben auch neues

2f: LMhm

Cm: auch fir mich zu lernen, klar.

?m: LMhm

Cm: das ist schon so'n gegenseitiges Geben und Nehmen. Finde ich
aber auch gut (.) da merken die Kinder oder die Jugendlichen
auch, Mensch, da haben sie "n Vorteil

?f: LJa, Mhm

Cm: da héren mal Erwachsene zu, das gibt ihnen auch, denke ich,
Motivation

Cm erlautert, dass ihm der Austausch mit den Jugendlichen neue Erkenntnisse bringt. Er hat
ein Interesse daran (technische) Fragen, die sich aus der Medienarbeit ergeben, im Dialog
mit den Jugendlichen zu bearbeiten. Das erfordert die Bereitschaft sich auf einen Rollen-
wechsel einzulassen und die Jugendlichen als Expertinnen ihrer Medienpraxis ernst zu neh-
men. In diesem Rollenwechsel liegt eine besondere Chance der projektbezogenen Medien-
arbeit. Die Kompetenzen, die die Jugendlichen mitbringen, werden anerkannt und fiir den
Projekterfolg tatsachlich bendtigt. Die Arbeit mit den Jugendlichen ist fir Cm gekennzeichnet
durch ein gegenseitiges ,Geben und Nehmen*. Er legt Wert darauf, dass sich die Kinder und
Jugendlichen ihrer Kompetenzen bewusst werden (,da merken die Kinder oder Jugendlichen
auch, Mensch, da haben sie einen Vorteil*) Er glaubt, dass es fur die Jugendlichen eine
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Motivationsquelle ist, wenn Erwachsene ihnen zuhdren und ihre Fahigkeiten bzw. ihr Wissen
wertschéatzen.

Die Passage unterstreicht die Bedeutung intergenerationellen Lernens und exemplifiziert das
Potenzial solcher Prozesse fiur die aul3erschulische Jugendarbeit. Cm hat erkannt, dass die
Jugendlichen einen ,natlrlichen“ Vorteil haben. Der partielle Rollenwechsel bzw. das Einge-
standnis, dass die Jugendlichen in bestimmten Bereichen (Chat / Computerspiele) einen
Wissen- und Erfahrungsvorsprung haben, scheint hier weitaus weniger problematisch als
beispielsweise in schulischen Kontexten. Dort und in der beruflichen Ausbildung liegt das
Wissensmonopol traditionell auf Seiten der Lehrkrafte, ein Wissensvorsprung der Schilerin-
nen fordert das System Schule heraus. Es wird tendenziell zu einer ,Arena der Konkurrenz
zwischen den Generationen auf medientechnischen Gebiet* (Schéffer 2003: 328). Es besteht
erheblicher Klarungsbedarf, wie das Aufbrechen tradierter Beziehungen im Bildungsprozess
Lehr- und Lernbeziehungen verandern wird. Im Gegensatz zum Lernort Schule fuhrt in der
auRRerschulischen Jugendarbeit ein temporarer Rollenwechsel von Lernenden und Lehren-
den offenbar nicht zum ,Gesichtsverlust’ des/der Padagogin bzw. wird wie in dem
beschriebenen Fall sogar bewusst vollzogen, um den Jugendlichen mehr Selbstvertrauen in
ihre Fahigkeiten zu vermitteln. Anders als in schulischen Bildungszusammenhéngen
fokussiert die offene Jugendarbeit Perspektivilbernahme und Lebensweltorientierung im
Umgang mit Jugendlichen, die nétig ist um Jugendliche Uberhaupt fur die auf Freiwilligkeit
beruhenden Angebote zu interessieren. Als These lasst sich formulieren, dass sozial-
padagogische Handlungsorientierung, die die Jugendlichen als Expertinnen ihrer selbst
begreift, eine geeignetere Grundlage fiir gelingende Rollenwechsel in intergenerationellen
Lernprozessen schafft, als dies in schulischen Lehr-Lern-Arrangements moglich ist.

Es bleibt fest zu halten, dass mangelnde Austauschmoglichkeiten innerhalb der Einrich-
tungen und etablierte Handlungsroutinen die Entwicklung medienpé&dagogischer Angebote
beeintrachtigt. Teilweise entfaltet sich die medienpadagogische Praxis in den Einrichtungen
scheinbar unabhéngig von Ubergreifenden Sinnfragen. Gerade fir Mitarbeiterinnen, die
bereits seit langerer Zeit computerunterstitzte Angebote machen, stellt sich dabei friher
oder spater die Frage nach einem adaquaten Begriindungszusammenhang, der der medien-
padagogischen Arbeit ausreichende Sinnhaftigkeit verleiht.

Im Kontext intergenerationeller Bildungsprozesse bietet der gelingende Austausch mit
Jugendlichen vielféltige Chancen. Die Bereitschaft zu einem Rollenwechsel, der die Jugend-
lichen als Expertinnen ihrer Medienpraxen ernst nimmt, ist daflir eine Voraussetzung. In die-
sem Kontext ist auch auf die unterschiedlichen Formen des Peer Learnings zu verweisen
(vgl. dazu Topping/Ehly 1998, Lang/Weichler 2002). Dabei werden Jugendliche qualifiziert,
um anderen Jugendlichen dabei zu helfen, unterschiedliche Medienpraxen zu entwickeln. Im
Rahmen des Projektes Web.Punkte konnten damit bereits erste positive Erfahrungen
gesammelt werden (Stolpmann u. a. (2003). Inzwischen wurden im Rahmen des Projektes
Cybergirls mehrere Madchen ausgebildet, um den Betrieb in Internetcafés verschiedener
Madcheneinrichtungen zu betreuen.

7.1.5 Grundlagenwissen und Spezialisierung

Die bereits ausgefiihrte Komplexitat des Fortbildungsgegenstands scheint eine Speziali-
sierung bzw. eine gewisse Beschrankung in den Weiterbildungsinteressen unumgéanglich zu
machen. Der Anspruch, in allen Bereichen der Computerarbeit Gber Wissen zu verflgen, ist
kaum einzulésen. Das Fortbildungsinteresse fokussiert sich zumeist auf bestimmte, fur die
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eigene Praxis als wichtig erachtete Bereiche. Dabei bleiben beispielsweise Hardware- oder
Netzwerkkenntnisse, die fir den unmittelbaren Einsatz des Mediums in der padagogischen
Arbeit nur mittelbar von Belang sind, haufig ausgeblendet bzw. werden wenn maéglich durch
externe Expertinnen abgedeckt. Die Aneignung von Kompetenzen im Sinne eines profunden
Anwendungswissens steht im Vordergrund des Fortbildungsinteresses vieler PAdagoginnen.
Man mdchte Uber ein solides Basiswissen verfligen, das Ausgangspunkt fir zuklnftige
Projektvorhaben sein kann, ohne sich in moglicherweise unerheblichen Details zu verlieren.
Die Anwendbarkeit bzw. die Ubertragbarkeit von Wissen in die padagogische Praxis hat fiir
viele Padagoginnen eine wichtige Bedeutung bei der Formulierung ihrer Fortbildungsinteres-
sen. Die folgende Passage aus der Gruppe Erdbeere zeigt, wie sich das Fortbildungs-
interesse mit zunehmender Beschéftigung mit dem Computer immer starker auf bestimmte
Bereiche fokussiert hat. Nachdem Bf zunachst dachte, dass sie ,alles" Uber den Computer
wissen muisse, mochte sie jetzt Uber ein gutes Grundlagenwissen verfligen (Passage: Man
will nicht alles wissen mussen).

Bf: Also, sag auch, also, flir so bestimmte Sachen kauf ich mir auch
irgendwie sozusagen Fachkompetenz ein und, also, warum muss ich
ne? Also, ich hab also fiir mich auch entschieden, was ich mit
dem Computer machen und was ich mit dem nicht machen,

?f: LMhm
Cft: LvGenau™
Bf: So, nachdem ich irgendwie immer dachte, ich miisste iber ihn

alles wissen, hab ich eben gesagt, also, ich bin Nutzerin und
will sozusagen ne gute Front haben und will gut, also, will mit
Programmen arbeiten, aber will ilberhaupt nicht wissen, also,
was da drinne passiert und will auch z.B. bestimmte Sachen (.)
mach ich einfach nicht, also, alles was ins Programmieren
reingeht oder so, selbst mit &hm, Hilfsmitteln (..... ), so und
das hangt so, also, das auch zu respektieren und dann auch zu
gucken, dass dann auch Grenzen sind, "ne. So, da sind wir jetzt
gerade am Uberlegen, was wir damit jetzt auch machen.
Andererseits hab ich jetzt eben dann noch mal so ' n neues
Programm dann auch irgendwie entdeckt, mit dem eben auch so
Fotos relativ einfach animieren kann, also, das man sagt also,
das wieder nicht die Ebene des ins-Internet-stellens, aber
sozusagen aus den Fotos wieder was zu machen. Also, ob man da,
ob man da sozusagen noch mal einen Schritt mit den Ma&dchen an
der Technik machen kann.

Und da muss man einfach eben gucken, aber das ist auch so, sind
auch so Grenzen einfach im Interesse, "ne, also, das ist so. Wo
wir jetzt ein bisschen Probleme haben, wenn wir das Projekt
sozusagen beenden wollen, "ne, und da einfach jetzt nicht
weiterkommen, immer so auf der Stelle jetzt treten, die Fotos
immer gern noch machen und so weil, (2) Und da auch sich auch
Strategien zu iuberlegen, was das auch heilt, ne

Bf will sich im Rahmen der computerunterstiitzten Madchenarbeit keine Spezialkompetenzen
aneignen. FuUr bestimmte Aufgaben kauft sie sich ,irgendwie sozusagen Fachkompetenz
ein“. Externe Fachkrafte werden nicht nur verpflichtet, weil die Zeit fehlt, entsprechende
Angebote selber zu organisieren und durchzufiihren, sondern weil das Interesse an ein-
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zelnen Arbeitsbereichen fehlt. Bf hat fur sich entschieden, was sie mit dem Computer
machen will und was nicht. Diese Aussage wird von Cf ratifiziert. Offensichtlich setzt mit dem
Beginn der medienpadagogischen Arbeit eine Rahmung der eigenen Interessen ein, die die
computerunterstitzte Arbeit pragt.

Zunachst ging Bf davon aus, dass sie alles Uber den Computer wissen misse. Unabhéngig
von der Feststellung, dass es nicht mdglich ist ,alles’ Gber den Computer zu wissen, hat sie
fur sich als Nutzerin entschieden, dass sie eine ,gute Front“ haben und mit Programmen
arbeiten will. Sie will iber ein ausreichendes Basiswissen verfiigen und mit der Handhabung
der fir sie relevanten Programme vertraut sein, wobei beide Anspriiche zusammengehdren
und entsprechend behandelt werden missen. Sie will nicht wissen, was im Computer
passiert und schlief3t die Enaktierung bestimmter Praxen aus. Darunter féllt z. B. alles, was
.iNs Programmieren rein geht*. Bf wiinscht sich entsprechende Fahigkeiten, die es ihr erlau-
ben in einer von ihr gewilinschten Weise mit dem Computer zu arbeiten. Darliber hinaus-
gehendes Wissen, dass zur Beherrschung dieser Praxen nicht erforderlich ist, ist fur sie nicht
von Interesse. Diese Haltung ist zu respektieren und stellt einen sinnvollen Umgang mit
einem hochkomplexen Gegenstand dar (vgl. Kapitel 7.1.2). In diesen Zusammenhang gehort
auch die Feststellung, dass der Rahmen der computerunterstiitzten Arbeit nicht beliebig
verschiebbar und erweiterbar sei.

In der Einrichtung ist man momentan damit befasst zu Uberlegen, wie vor diesem Hinter-
grund die weitere Arbeit zu gestalten sei. Die individuelle Entscheidung fur bzw. auch gegen
bestimmte Praxen zieht einen kollektiven Reflexions- und Verarbeitungsprozess nach sich.
Im weiteren Verlauf zeigt sich, dass es sich bei der von Bf beschriebenen Position um keine
dogmatische Einstellung handelt und die Entwicklung ihrer eigenen Medienpraxis nicht abge-
schlossen ist. Vor kurzem hat sie ein neues Programm entdeckt, mit dem sich Fotos ,relativ
leicht* animieren lassen. Auch wenn dabei nicht die Méglichkeit besteht die Fotos im Internet
Zu publizieren — was sich an anderer Stelle ohnehin als nur bedingt attraktiv fir die medien-
padagogische Praxis erwiesen hat — so kann man aus den Fotos dennoch etwas ,machen*.*®
Sie mdchte mit diesem Programm gerne ,noch mal einen Schritt [...] an der Technik
machen”. Hier geht es dann wieder um die Vermittlung technischer Fertigkeiten, wohl getra-
gen von der Hoffnung, dass sie die Madchen fir die Nutzung dieses Programms begeistern
kann. Dabei bleibt ihr jedoch im Bewusstsein, dass es interessensmaflige Grenzen bei den
Madchen gibt, die sich nicht Uberschreiten lassen. Man kann auch von einem Aushand-
lungsprozess entlang der unterschiedlichen Differenzerfahrungen der Méadchen und der
Padagoginnen sprechen (vgl. Kap. 5.6).

Ein Fortbildungsinteresse, wie es hier zum Ausdruck kommt, richtet sich auf die Aneignung
von Basiskompetenzen. Ausgehend von einem solchen Grundwissen lasst sich der Aufbau
spezieller Kenntnissen flexibel gestalten. Vor dem Hintergrund, dass sich die Medienpraxis in
den Einrichtungen immer auch entlang der Interessen der Jugendlichen entwickelt, liefert
das medienpadagogische Grundwissen der Padagoglnnen die Ausgangsbasis fir den
Umgang mit den Erfordernissen und Interessen der verschiedenen Zielgruppen.

% An anderer Stelle berichtet Bf, wie sie mit einer Gruppe von Madchen digitale Fotografien angefertigt hat. Wahrend das
Interesse am Fotografieren sehr grof? war, beteiligten sich nur wenige Madchen an der Aufbereitung der Bilder.
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7.2 Zusammenfassung

In der Jugendarbeit haben medienpadagogische Fortbildungsaktivitdten bislang offensic-
htlich eine nachgeordnete Bedeutung im Arbeitsalltag der Padagoginnen. Bei vielen
Mitarbeiterinnen besteht die grundséatzliche Bereitschaft zur Teilnahme an medienbezogenen
Fortbildungen aulRerhalb der Arbeitszeit. Generell ist die Fortbildungssituation durch einen
permanenten Zeitmangel gekennzeichnet, dies wird zum Teil als schwierig aber nicht aus-
schlieBlich als belastend empfunden. Die Zumutbarkeitsgrenzen variieren individuell.

Die Komplexitat der vielfaltigen Nutzungs- und Anwendungskontexte digitaler Medien stellt
eine permanente Herausforderung fir die Padagoglinnen dar, unabhangig davon wie
umfangreich ihr Wissen in diesem Bereich bereits ist. RegelmaRig wird dieser Herausf-
orderung mit Engagement und Experimentierlust begegnet.

Neben dem Besuch von Seminaren und Workshops qualifizieren sich viele Padagoginnen
auch im Modus autodidaktischen Lernens. Generell fallt auf, dass das Thema Fortbildung
regelmafig mit dem Erlernen bestimmter Softwareanwendungen assoziiert wird. Der pada-
gogische Anteil von Medienpaddagogik kommt hier kaum zum Ausdruck. Autodidaktische
Lernprozesse setzen ein Uberaus gro3es Interesse am Thema und die Fahigkeit voraus, sich
die erforderlichen Wissensressourcen durch Nachfragen, Ausprobieren und Lesen selbstan-
dig zu erschliefl3en.

Fur die Uberfiihrung eher medientechnisch konnotierten Wissens in die padagogische Hand-
lungspraxis erweist sich der gemeinsame Austausch und die Reflexion mit Kolleginnen als
besonders bedeutungsvoll. Entsprechende Mdglichkeiten werden durch die zeitlich-organisa-
torische Dimension des Fortbildungsgegenstands eingeschrankt. Im Zuge der Reflexion der
medienpadagogischen Arbeit stellt sich immer wieder auch die Frage nach der Sinnhaftigkeit
dieser Praxis. Bislang gibt es keinen Rahmen, um diese Auseinandersetzung systematisch
weiter zu entwickeln. Entsprechend scheint sich die padagogische Praxis zum Teil unab-
hangig von Ubergeordneten Sinnfragen zu entfalten. Kommunikativer Austausch und
konjunktive Verstandigung findet nicht nur zwischen den Mitarbeiterinnen, sondern auch
zwischen ihnen und den Jugendlichen im Modus intergenerationellen Lernens statt. Hier be-
steht eine besondere Chance die padagogische Arbeit und die Fortbildungspraxis zumindest
partiell zu vereinen. Dies setzt aber einen Rollenwechsel voraus, der die Jugendlichen als
Expertlnnen ihrer Medienpraxen ernst nimmt.

Fur die medienpadagogische Arbeit ist ein ausreichendes Grundlagenwissen unverzichtbar.
Auf dieser Basis kann eine Spezialisierung vorgenommen werden, die sich an den spezifi-
schen Interessen der Besucherlnnen der jeweiligen Einrichtungen orientieren sollte. Insge-
samt kann festgehalten werden, dass die hohe Ausgangsqualifikation, der intensive fachliche
Austausch mit Kolleginnen, die Bereitschaft zur andauernden Auseinandersetzung mit dem
Fortbildungsgegenstand sowie der direkte Einsatz des vorhandenen Knowhows (im Sinne
von Praxiswissen) im Rahmen von Medienprojekten eine tragfahige Ausgangsbasis fiir eine
kontinuierliche Weiterqualifizierung bilden.

7.3 Die Anspriche an medienpadagogische Fortbildungen

Wie sollte ein medienpadagogisches Fortbildungsangebot gestaltet sein, damit es von den
Padagoglnnen genutzt wird und dartber hinaus Wirkungen auf die padagogische Praxis
zeigt? Welche Aspekte kennzeichnen aus Sicht der Padagoglinnen eine gelungene Fortbil-
dung? Zur Erérterung dieser zentralen Fragen, wurde von den Diskussionsteilnehmerinnen
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wiederholt Bezug auf bereits absolvierte Weiterbildungen genommen. Die eigenen Fortbil-
dungserfahrungen dienen als Ausgangspunkt und Orientierungsrahmen fur Anspriiche, die
man an zukilnftige Weiterbildungsangebote stellt. Die im Folgenden genannten Kriterien
kommen in unterschiedlich ausgepragter Form in nahezu allen Diskussionen zur Sprache.
Dabei bewegen sich die persénlichen Fortbildungswinsche im Spannungsfeld von Anwen-
dungsorientierung und medienpadagogischer Konzeptentwicklung.

7.3.1 Uberblick, Motivation und Ideen fir die medienpadagogische Praxis

Die Erwartungen der Padagoglnnen an medienpédagogische Fortbildungen lassen sich mit
den Schlagworten Uberblick, Motivation und Ideen skizzieren. Der Ausgangspunkt der
folgenden Passage ist die vom ServiceBureau organisierte medienpadagogische Fach-
tagung Netzwarts (vgl. dazu auch Kap.7.3.3) aus dem Jahr 2001, an der einige Diskussions-
teilnehmerinnen teilgenommen haben. Die Veranstaltung wird durchgéngig positiv bewertet
und kommt den Anspriichen der Padagoglinnen an medienpadagogische Fortbildung offen-
bar recht nah (Birne, Passage: Die Ausgestaltung von Fortbildungsangeboten).

Rf: Also, das war "ne klasse Veranstaltung

?f: lpas war also ganz toll
Rf: Schéne Fortbildung. Uber drei Tage ging die, drei, ne?

?f: Ja, drei

Rf: Ja. Und, a&hm, wie man so Multimediaprojekt machen kann mit
Jugendlichen, "ne CD-Rom erstellen oder so was

Cm: LMhm

Rf: Ja, aus verschiedene, also, dass man praktisch dann so
allgemeine Teile hatte

2f: Lga

Rf: und das aber auch verschiedene Angebote da existierten

?f: LMhm

Rf: denen man sich dann zuordnen konnte, so, "ne. (5)

Mf: Hm, also, ich, Jja, wie gesagt, ich finde es ein bisschen

schwierig, ich hab halt schon hdufiger irgendwie Fortbildungen
mitgemacht und, &hm, ich denke, wenn's Eintages-Fortbildungen

sind, je nach Thema, kann die natirlich genauso gut sein, als

wenn du das "ne ganze Woche machst oder so

Y1: LMhm

Nf: Lje nachdem, ja, wie die Inhalte dann so sind.
(4) . Wie sollen die sein, um gut zu sein? @(2)@

[...]

Rf: Ja, es kann ja im Prinzip auch nur ein AnstoB sein. Also, wenn

man irgendwie "ne Fortbildung macht, dann ist es ja noch nicht
so, dass man gleich das ganze Medium beherrscht oder irgendwie

SO was
m: L((fortwahrendes Murmeln) )

Rf: sondern, dass es ein AnstoB ist, dann
?f: Lga
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Rf: da am Ball zu bleiben, weiter zu machen

2f: LNeue Ideen, toll, was
kann man alles

Rf: Oder dann irgendwie auch weiter ausprobieren, "ne. In vielen
Fortbildungen kannst du ja nicht das ganze Spektrum irgendwie,
adh, abarbeiten

?f: LMhm

Rf: Und, &hm, ja, so stell ich mir das vor halt, dass so "ne
Fortbildung halt motivierend ist da irgendwie am Ball zu
bleiben, weiterzumachen, neue Ideen zu kriegen, {berhaupt “ne
Vorstellung davon

2f: Lga

Rf: zu bekommen, was es alles gibt oder, ahm, &ahm, was man
praktisch so machen kann

Obwohl die Veranstaltung Netzwérts schon mehr als zwei Jahre zurickliegt, ist sie den
Teilnehmerlnnen noch in guter Erinnerung. Ein Ziel der dreitédgigen Fortbildung war die Befa-
higung zur Durchfiihrung eines eigenen Multimediaprojektes mit Kindern oder Jugendlichen.
Im vorliegenden Diskussionsteil wird der inhaltliche Aufbau der Veranstaltung rekapituliert:
Offenbar gab es allgemeine Ubergeordnete Anteile, sowie ein spezifisches Angebot von
Workshops, aus denen gewahlt werden konnte.

Nachdem die Veranstaltung zunachst von Rf sehr gelobt wird und die anderen Teilnehmerin-
nen den Ablauf der Veranstaltung rekonstruieren, weist Mf auf Schwierigkeiten der Fortbil-
dungspraxis hin. lhrer Erfahrung nach besteht zwischen der Dauer einer Fortbildung und
deren Qualitat kein kausaler Zusammenhang. Vielmehr geht sie davon aus, dass die Veran-
staltungsdauer primar themen- bzw. inhaltsabhéngig sei. Form und Inhalt scheinen eng
miteinander verbunden. Vor diesem Hintergrund fragt sich Nf was eine gute Fortbildung
inhaltlich ausmacht, ohne die Fragestellung weiter zu elaborieren.

Rf sieht in Fortbildungen vor allem einen Anstol3 fur die Weiterbeschaftigung mit den jeweili-
gen Themen. Wenn man eine Fortbildung besucht habe, verfiige man noch nicht tber genu-
gend Kompetenzen, um das jeweilige Medium fur die Entwicklung medienpadagogischer
Praxis nutzbar zu machen. Vielmehr gehe es darum, die begonnene Handlungspraxis im
Zuge eines tendenziell spielerischen Modus autodidaktischen Lernens (,ausprobieren®)
kontinuierlich weiterzuentwickeln (,am Ball zu bleiben®). Die Notwendigkeit von Kontinuitat
beim Umgang mit dem Fortbildungsgegenstand ,Digitale Medien’ wird von Rf mehrfach
betont. Sie Ubernimmt hiermit die Verantwortung fir ihre Weiterbildung. Das Engagement
der Teilnehmerinnen hat eine ebenso zentrale Bedeutung fir den Fortbildungserfolg wie
Inhalte und die methodisch-didaktische Umsetzung derselben. Die Bereitschaft der Teilneh-
merlnnen sich Uber den Veranstaltungstermin hinaus mit dem Fortbildungsgegenstand
auseinander zu setzen, wird zu einer zentralen Voraussetzung fur den Erfolg bzw. die Nach-
haltigkeit einer Fortbildung im Bereich der computerunterstitzten Jugendarbeit.

Eine Fortbildung sollte demnach die Teilnehmerinnen motivieren, sich selbstandig mit den
behandelten Themen auseinander zu setzen. Wesentlich fur das Gelingen einer Fortbildung
sind nach Meinung von Rf, dass die Veranstaltung einen Uberblick zum Thema verschafft,
zweitens sollte sie zur Weiterarbeit anregen und drittens sollten (neue) Ideen vermittelt wer-
den. Rf wiederholt, wie wichtig es ist, grundsatzlich eine Vorstellung davon zu erhalten ,was
man praktisch so machen kann*“. Gerade mit Blick auf das selbstandige Weiterarbeiten ist ein
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Uberblick tber mdgliche Praxen und die sich daraus ergebenden Fortbildungsbedarfe
und -mdglichkeiten unerlasslich.

Aus der bisherigen Fortbildungspraxis der Teilnehmerinnen erwéchst die Annahme, dass
Inhalt und Form einer Fortbildung miteinander korrespondieren sollten. Worin genau die
Verbindung von Inhalt und Form besteht bzw. welche Inhalte fir welche Form pradestiniert
sind, bleibt offen. Die zentralen Anforderungen, die von den Padagoginnen an medienp&ada-
gogische Forthildung gestellt werden, zeugen von einer relativ stark wahrgenommenen
Verantwortung fir die eigene Weiterbildung. So erwartet man sich von den Angeboten, dass
sie Uber die konkrete Vermittlung von Nutzungskompetenzen hinaus Selbstlernaktivitaten
fordern. Man mochte DenkansttRe und Ideen vermittelt bekommen, wie man Utber einen Ver-
anstaltungstermin hinaus die behandelten Themen vertiefen kann. Dazu gehort es auch,
Anregungen fiir den Transfer des Gelernten in die medienpraktische Arbeit zu erhalten.
Letzteres wird sowohl durch die Dozentlnnen vermittelt, als auch durch den Austausch mit
anderen Teilnehmerinnen, sowie Formen autodidaktischen Lernens.

Die Bewertungskriterien fir gelungene medienpadagogische Fortbildungen beziehen sich
sowohl auf eine inhaltliche Dimension, als auch auf die motivierende Funktion solcher Veran-
staltungen. Die hier gestellten Anforderungen koénnen mit den Stichworten Uberblick-
charakter, Ideengeber flr die medienpadagogische Praxis und Motivationsschub zusammen-
gefasst werden. Dem Motivationsaspekt beim Besuch von Weiterbildungen wird von den
Teilnehmerlnnen eine hohe Bedeutung zugemessen. Vor dem Hintergrund, dass in vielen
Einrichtungen die Medienarbeit lediglich von einer Person getragen wird, schaffen Fortbil-
dungsveranstaltungen auch ein Forum fur den Erfahrungsaustausch.

Auch in der Gruppe Erdbeere wird die Fortbildungsveranstaltung Netzwarts ausdricklich
gelobt und die Bedeutung solcher Veranstaltungen fur die Entwicklung der eigenen Arbeits-
motivation betont (Passage: Fortbildungen mit ,Kick’).

Df: Ich hab einmal "ne Fortbildung gemacht, da warst du auch dabei
und das war die im Schlachthof

?f: LMhm

Df: Und die war klasse, hat mir "n Kick gegeben, daraufhin hab ich
unsere Computer vollig, den Raum neu gestaltet und so, und
solche Kicks wa&ren toll. Aber die, also, sehr viel gibt’s da
nicht, glaube ich. Aber in Fortbildungen wo sich’s =z.B.
mbéglicherweise um (1) online und Kulturen geht oder, also, es
gibt verschiedenste Themen, die glaube ich da rein genommen
werden konnten, und was auch Multiplikatorinnen einfach hilft,
weil sie sonst verdammt allein sind mit ihrer Arbeit

Df hat durch diese Fortbildung einen starken Impuls (,Kick®) flr die eigene Arbeit erhalten.
Diesen hat sie sogleich in eine Handlungspraxis Uberfiihrt und den Computerraum in ihrer
Einrichtung vollig neu gestaltet. Mit anderen Worten hat sie ein neues Setting fiir die Nutzer-
innen ihrer computerunterstitzten Angebote geschaffen, wahrscheinlich getragen von der
Vermutung, dass dies die Medienpraxis der Madchen in ihrer Einrichtung positiv beein-
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flusst.>” Die Weiterbildung hatte also direkte Auswirkungen auf die (medienpadagogische)
Praxis. Die Haufigkeit derartiger Motivationsimpulse in der Weiterbildungspraxis schatzt sie
jedoch insgesamt als gering ein, obwohl es nicht an Themen mangelt, die zum Gegenstand
einer solchen Fortbildung werden kénnten. Auch sie weist dabei noch einmal auf das bereits
angesprochene Problem hin (s. 0.), dass viele Padagoglinnen in der medienpadagogischen
Arbeit auf sich allein gestellt seien und daher besonders auf externe Impulse und Untersttit-
zung zur Weiterentwicklung ihrer Arbeit angewiesen.

Heterogene Lerngruppen in der medienpadagogischen Qualifizierung

Im Kontext der medienpadagogischen Weiterbildung treffen Lernende mit unterschiedlichen
Voraussetzungen und Lernbiographien aufeinander. Die Zusammensetzung der
Fortbildungsgruppe hinsichtlich des Wissensniveaus und der jeweiligen Lerngewohnheiten
spielt eine zentrale Rolle fiir den Lernerfolg und die Zufriedenheit der Teilnehmerinnen.

Die folgende Passage dokumentiert mogliche nachteilige Effekte grof3er Wissensunter-
schiede zwischen Teilnnehmerinnen auf den persdnlichen Fortbildungsnutzen. If schildert
anhand einer Weiterbildung zur digitalen Fotografie, die sie besucht hat, welche Schwierig-
keiten sie in einem extremen Wissengefalle innerhalb einer Lerngruppe sieht. Als Anféangerin
ist es flr sie unbefriedigend, mit weit Fortgeschrittenen in einer Gruppe zu lernen (Orange,
Passage: Fortbildungserfahrungen).

If: Also, ich hab digitale Fotobearbeitung gemacht, war da aber so
einfach nicht so ganz zufrieden, weil das Niveau sehr
unterschiedlich war. Da war halt schon nen Profi dabei und ich
jetzt halt als totaler Anfanger, und da klaffte irgendwann die
Schere auseinander. Ah, was ich gerne machen wirde, war halt
‘ne Homepage erstellen. Wir arbeiten mit Frontpage, das ist
glaube ich das Programm, da kann ich so'n bisschen was, aber
ich bin da einfach nicht fit drin und, &h, ich schaff's einfach
so, direkt an der Arbeit, nicht mir das zeigen zu lassen. Gut,
es gibt da sicher Moglichkeiten (3) Ich wlirds halt ganz gern
gezielt mit Jugendlichen dann auch, also, auf Jugendliche
zugeschnitten und nicht dann wieder irgend so "ne Koryphéde, die
dann schon alles kann und ich dann als Laie dabei, das bringt
mir nix

Wahrend ihrer Arbeitszeit findet If keine Méglichkeit, sich zeigen zu lassen, wie sie mit Hilfe
des Programms MS Frontpage eine Internetseite erstellen kann. Obwohl sie vermutet, dass
es Maoglichkeiten gébe, das entsprechende Wissen im Rahmen ihrer Arbeit zu erwerben,
Zieht sie es zunachst vor, einen Kurs zur Bildbearbeitung zu absolvieren. Letztlich méchte
sie aber vor allem Internetseiten zusammen mit Kindern und Jugendlichen erstellen kénnen.
Wichtig ist fur sie, dass sie sich das erforderliche Wissen, das man fur den Bau einer
Homepage bendtigt, mit Blick auf die Arbeit mit der Zielgruppe (Kinder und Jugendlichen)

¥ n der Veranstaltung wurde u. a. deutlich gemacht, dass der Umgang mit den digitalen Medien den Jugendli-
chen mehr Spald macht, wenn diese in ungewohnter und interessanter Weise prasentiert werden. Bildschirmge-
hause lassen sich z. B. mit Stoff ummanteln, ungewdhnliche Utensilien vermégen mitunter die Fantasie anzure-
gen, die kreative und produktive Handlungsprozesse zu beférdern vermag.
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aneignen kann. Dieser spezifische Praxisbezug hat ihr in der beschriebenen Fortbildung
scheinbar gefehlt. Die Padagogin ist nicht an medientechnischer Perfektion interessiert,
sondern mochte nur soviel Uber die Handhabung der Medientechnik erlernen, wie fir die
padagogische Arbeit erforderlich ist. Dabei bleibt jedoch auch zu fragen, ob If nicht sogar die
falsche’ Fortbildung gewahlt hat. Vielleicht hat es sich hier um ein volkshochschulartiges
Qualifizierungsangebot zum Thema Bildbearbeitung gehandelt, von der in der Regel keine
besondere padagogische Einbettung zu erwarten ist.

If vergleicht den Fortbildungsablauf mit dem Auseinanderklaffen einer Schere. Sie sieht sich
als Anfangerin nur bedingt in der Lage, sich selbstandig und ohne besondere Anleitung mit
dem Fortbildungsgegenstand auseinander zu setzen. Ziel ihrer Fortbildungsanstrengungen
ist schlieRlich nicht nur das Erlernen von Techniken der Bildbearbeitung, sondern auch der
Einsatz dieses Wissens in der padagogischen Arbeit. Fortbildungskonzepte, die die Beherr-
schung von Programmen fokussieren und den medienpadagogischen Anwendungsrahmen
zweitrangig behandeln stof3en vor allem bei Anfangerinnen auf geringe Resonanz.

Aus ihrer Erzahlung geht ebenfalls hervor, dass sie mit ihren geringen Bildbearbeitungs-
kenntnissen der Veranstaltung anscheinend nicht folgen konnte bzw. sich in eine
konkurrenzahnliche Situation mandvriert sieht, in der sie zum wiederholten Male neben
vermeintlichen Expertinnen (,wieder irgend so ne Koryphae, die dann schon alles kann“)
wieder findet, neben denen ihre Fragen und Interessen nichts mehr z&hlen und sie als
Anfangerin nichts lernen kann (,das bringt mir nix“). Fur die Zusammensetzung einer Fortbil-
dungsgruppe bedeutet dies: Entweder sollte die Lerngruppe beziiglich des Kenntnisstands
mdglichst homogen sein oder Anstrengungen unternommen werden, die Unterschiede im
Qualifizierungsniveau der Teilnehmerinnen auszugleichen.

Dass Lehrende haufig bevorzugt mit Lernenden interagieren, die bereits Uber Erfahrungen
mit dem Lehrgegenstand (hier digitale Fotografie) verfligen, ist ein bekanntes Phanomen. Es
sei darauf verwiesen, dass auch Multimediafortbildungen sich an den allgemeinen
Anforderungen der Erwachsenenbildung orientieren sollten. Die mangelnde Teilneh-
merlnnenorientierung, die hier von If beklagt wird, ist somit keine spezifische mit dem Fort-
bildungsgegenstand zusammenhangende Problematik, sondern eine grundsatzliche
Schwierigkeit in der Weiterbildung. Zu den wesentlichen Qualititsmerkmalen in der
Erwachsenenbildung gehdren neben der Teilnehmerinnenorientierung, die sich in der Mdg-
lichkeit zur Mitbestimmung und in der Beriicksichtigung individueller Lernbedirfnisse zeigt,
auch die fachliche Kompetenz der Dozentinnen und eine gewisse Methodenvielfalt in der
Vermittlung der Lerninhalte. Da es schwierig ist, Veranstaltungen konsequent auf Teil-
nehmerlnnen mit ahnlichen Vorqualifikationen zu begrenzen, werden Konzepte bendtigt, die
es erlauben die unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen zu kompensieren bzw. zu
integrieren.

Die schwierige Aufgabe der Integration unterschiedlicher Zugangsvoraussetzungen wird
auch von der Gruppe Erdbeere thematisiert. Es sind die Padagoginnen, die konkrete Vor-
schlage entwickeln, wie unterschiedliche Qualifizierungsniveaus aufgefangen werden
kénnten (Passage: Hilfreiche Qualifizierungs- und Serviceangebote).

Ef: Ja eigentlich fir die Multiplikatorinnen Fortbildungen auch
anbieten, weil die machen wir ja auch sonst, "ne, wenn wir es
wollen, also, wenn wir es konnen, drauBen und auch privat, dass
wir dann also auch dann ziemlich viel dafiir auch bezahlen.
Wirklich in mehreren Stufen, wirklich mal von Null anfangen,
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also so fir ganz Anfanger, Mittlere, Fortgeschrittene, und dann
wirklich mal auch drauf dann aufpassen, dass dann wirklich die
Gruppen auch dann von diesen Strukturen sind. Wir sind ja auch
nicht die einzigen, es gibt ziemlich wviele auch Frauen, die
kommunalen Trager, die auch Madchenarbeit machen, und die sind
eigentlich auch im Bereich tatig, und teilweise auch wenn sie
dann mit Alters und durchschnitt gucken wiirden, viele fassen
Computer noch nicht mal an, noch nicht mal als, &ah, (3)
Schreibmaschine @ (.)@

2f: LMhm

?f: (...) so

Ef winscht sich modular aufgebaute Fortbildungsangebote fir Multiplikatorinnen der
computerunterstitzten Jugendarbeit. Sie bezieht sich dabei auf den Kontext der institutionel-
len M&dchenarbeit. Sie und einige ihrer Kolleginnen engagieren sich bereits fur ihre medien-
padagogische Fortbildung. Darlber hinaus gilt es Kolleginnen zu erreichen, die sich bislang
nicht fur den Computer interessieren. Um Mitarbeiterinnen mit unterschiedlichem Vorwissen
adaquat zu schulen, hélt sie ein stufenweise aufgebautes Fortbildungskonzept fiir besonders
geeignet. Die Gruppen sollten ihrer Meinung nach moglichst homogen zusammengesetzt
sein. Dabei ware eine Aufteilung in Anfangerinnenkurse, Veranstaltungen mit mittlerem Fort-
bildungsniveau und in solche fiir Fortgeschrittene niitzlich. Weitgehende Homogenitat der
Erfahrungs- und Wissensbestéande der Teilnehmerinnen wird als idealtypisch beschrieben.
Es liegt die Vermutung nahe, dass Ef bereits Fortbildungen absolviert hat, wo diese Voraus-
setzung nicht erfillt war. Wie ihre weiteren Ausflihrungen zeigen, pladiert sie dafir, die
Zugangsvoraussetzungen zu prifen, um Fortbildungsgruppen mit dhnlichem Kenntnisstand
zu bilden.

Selbst wenn es mdglich ware, Veranstaltungen zu organisieren, in denen die Teilnehmer-
Innen Uber vergleichbare Wissensbestdnde verfligen, ware dies keine Garantie flr eine
gelingende Fortbildung. Denn jenseits abfragbarer Vorqualifikationen haben die potenziellen
Teilnehmerlnnen im Verlauf ihrer Lernbiografien individuelle Lernstrategien herausgebildet,
die ebenfalls bertcksichtigt werden mussen.

Die medienpadagogische Fortbildung sollte sich jedoch nicht nur an diejenigen wenden, die
schon medienpadagogische Aktivitaten zeigen, sondern auch jene Mitarbeiterinnen bertick-
sichtigen, die sich bisher noch nicht an den Computer herangewagt haben. Eine als wichtig
erachtete Aufgabe von medienpadagogischen Fortbildungen sei es, gerade auch alteren
Kolleginnen einen Zugang zu den digitalen Medien zu verschaffen, auch solchen die den
Computer nicht einmal als Schreibmaschine nutzen. Heterogenitat bezieht sich somit nicht
nur auf das unterschiedliche Wissensniveau der Teilnehmerinnen, sondern auch auf Alters-
unterschiede. Schéaffer hat detailliert herausgearbeitet, dass mit zunehmendem Alter auch
die Distanz bzw. Fremdheit gegentber der Technologie zunimmt (Schaffer 2003: 186ff und
317ff). Da der Altersdurchschnitt der Mitarbeiterinnen ansteigt, ist davon auszugehen, dass
dieser generationsspezifische Aspekt medienpadagogischer Fortbildung in Zukunft an
Bedeutung gewinnen wird.
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7.3.2 Inhaltliche Wiinsche zwischen technischer Qualifizierung und padagogischer
Reflexion

Die inhaltlichen Wiinsche der Padagoglnnen an zukinftige Fortbildungen bewegen sich zwi-
schen zwei Polen: Einerseits findet sich eine ausgepréagt technikorientierte Grundhaltung, die
die Beherrschung von Programmanwendungen in den Vordergrund riickt, andererseits wird
von einigen Padagoglnnen die Bearbeitung medienpadagogischer Grundfragen eingefordert.
Die Bandbreite medienpadagogischer Fortbildungswiinsche konstituiert sich im Spannungs-
feld dieser Pole. Anhand der folgenden Passage aus der Diskussion mit der Gruppe Orange
lasst sich ein technisch gepragtes Verstandnis medienpadagogischer Arbeit exemplifizieren
(Passage: Freaks von denen du alles lernen kannst).

Am: Ahm (4), also ich fir mich kann irgendwie sagen, dass ich
momentan gar nicht so ne groBe Erwartungshaltung an, an
Weiterqualifizierung oder auf Weiterqualifizierungsangebote
hab, weil ich glaube wir das, wir momentan im Jugendzentrum
halt das ganz groBe Glick haben, dass da, dass da in dem
Internetcafé, ich glaube bis auf meine Person und bis auf
meinen Kollegen Klaus, nur Freaks arbeiten, von denen du dir
halt echt, ja, von denen du dir wirklich alles abgucken kannst
und die halt auch Lust haben dir alles beizubringen. Also, ob
das montags abends die Leute sind, die regelmdbig bei uns "ne
groBe LAN-Party feiern, also von diesen kann ich denn Netzwerk,
und das sind echte Freaks, ob das diese, die Honorarkraft wvom
Computer Haus, die zweimal die Woche zu uns kommt. Als der
letzte Woche das da dann angefangen hat, da waren alle platt,
weill der auch halt der absolute Freak ist, aber auch Lust hat
dir was beizubringen, auch als Erwachsenem dir was beizubringen
und zu zeigen, nicht nur den Jugendlichen. Dass wir halt 'n
Grafik-Designer als Honorarkraft im Internet beschadftigt haben,
der halt auch Flyer mit Jugendlichen macht und dir selber halt
auch irgendwie sagt, ah, pass auf, mit Bildbearbeitung und
Flyer herstellt oder wie auch, oder Zeitung macht fir’s Haus,
oder wie auch immer, das geht so und so und so und so, so dass
ich, dass wir uns da innerhalb von uns Kollegen, die dann im
Internetcafé arbeiten eigentlich, ja, quasi so’n bisschen
selber was abgucken und irgendwo auch selber so ' n bisschen
schulen

Am ist nach eigener Einschatzung zurzeit nicht auf externe medienpadagogische Qualifi-
zierungsangebote angewiesen, weil er jederzeit auf das Fachwissen von medientechnisch
versierten Kollegen zurtickgreifen kénne. Im Internetcafé seiner Einrichtung arbeiten bis auf
ihn und einen weiteren paddagogischen Mitarbeiter nur ,Freaks". Gemeint sind Personen mit
Uberdurchschnittichem medientechnischen Wissen. Von ihnen kénne man prinzipiell ,alles*
lernen, indem man ihnen bei der Arbeit zuschaut, und sie seien auch bereit, den padagogi-
schen Mitarbeiterinnen ,alles beizubringen. Dem Erwerb medientechnischen Wissens
scheint in diesem Fall keine Grenze gesetzt zu sein. Medienpadagogische Aspekte scheinen
hier keine Rolle zu spielen, zumindest werden sie nicht thematisiert.

Zu diesen Personen, die stundenweise in der Einrichtung arbeiten, zéhlen Mitglieder eines
Computer-Clubs, die in der Einrichtung LAN-Partys veranstalten und als Gegenleistung die
technische Betreuung des Internetcafés Ubernommen haben. Ferner gehéren eine Honorar-
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kraft, die bei einer Softwarefirma arbeitet, sowie ein Grafikdesigner, der medienpada-
gogische Projekte (Flyer/Hauszeitung) mit den Jugendlichen durchfiihrt zum Team. Durch
die, im Vergleich zu anderen Einrichtungen, recht gute personelle Ausstattung im Internet-
bereich besteht kein unmittelbarer Qualifizierungsdruck fir die padagogischen Mitarbeiterin-
nen. Der laufende Betrieb wird im Wesentlichen von den genannten Personen aufrechterhal-
ten und gestaltet.

Auffallig ist, dass auch dann, wenn es um die medienpraktische Arbeit mit Jugendlichen
geht, beispielsweise die Erstellung einer Hauszeitung, medienpadagogische Aspekte wenig
thematisiert werden. Im Fokus des Interesses steht die Beherrschung der Medientechnik.
Die padagogischen Implikationen der Arbeit mit den digitalen Medien werden als immanent
vorausgesetzt bzw. erscheinen dem gegeniber zweitrangig. Die hohe Wertschéatzung techni-
scher Kompetenz wird in der Anerkennung deutlich, die Am den technisch versierten Kolle-
gen zollt. Dabei differenziert er den bereits eingeflihrten Vergleich mit der Person des
JFreaks’ weiter. Wahrend die Mitglieder des Computer-Clubs ,echte Freaks" sind, steht der
Mitarbeiter der Softwarefirma als ,absoluter Freak’ quasi an der Spitze der externen Mitarbei-
ter. Von seinem technischen Kdénnen waren die anderen Anwesenden uberwaltigt (,waren
alle platt”). Am fuhrt nicht weiter aus, warum alle ,platt* waren. Die Inszenierung scheinbar
omnipotenter Technikbeherrschung beeindruckt so stark, dass die Frage nach dem ,Warum’
in den Hintergrund tritt. Dem technisch Machbaren an sich scheint eine Faszination inne zu
wohnen, die die Frage nach dem Sinn des Technikeinsatzes zeitweilig verdrangt.

Die Kollegen, die im Internetcafe arbeiten, schulen sich gegenseitig. Am erwirbt Kompeten-
zen im Umgang mit der Medientechnik, indem er seinen Mitarbeitern zuschaut bzw. sie ihm
bestimmte Anwendungen zeigen (z.B. Bildbearbeitung). Anhand der Erzéhlung von Am ist
nicht zu erkennen, ob dabei auch medienpadagogische Aspekte thematisiert werden. Auf-
grund des beschriebenen Qualifikationsprofils der anderen Mitarbeiter bleibt aber zu vermu-
ten, dass Medienpadagogik hier keinen Platz hat.

Im weiteren Verlauf der Diskussion geht Am noch auf die Mdéglichkeit der Teilnahme an
externen Fortbildungen ein. Wenn er Zeit hatte, wirde er auch Fortbildungsangebote wahr-
nehmen. Aber da er das Glick habe, dass im Internetcafe ,echte Koryphden* arbeiten,
besteht im Moment fir ihn keine Notwendigkeit externe Angebote in Anspruch zu nehmen.
Technikkompetenz und Medienkompetenz erscheinen hier als deckungsgleiche Konstrukte.
Medienpadagogische Fortbildung wird mit der Vermittlung notwendigen Technikwissens
gleichgesetzt. Die Frage nach einer (bergeordneten Auseinandersetzung mit
medienpadagogischen Konzepten (Metaebene) stellt sich fir Am nicht zwingend; alles was
er an Wissen bendtigt, kdnnen ihm die ,Technik-Freaks’ vermitteln.

In der Gruppe Erdbeere, deren Mitglieder sich bereits seit Langerem mit dem Einsatz der
neuen Medien in der Jugendarbeit auseinander setzten, liegt der Schwerpunkt des
Fortbildungsinteresses starker auf den padagogischen Motiven der computerunterstitzten
Jugendarbeit. In der ausgewahlten Passage zeigt sich eine enge Verkniipfung zwischen den
als wichtig erachteten Fortbildungsthemen und dem medienpadagogischen Selbstverstand-
nis der Padagoglnnen.

Einige Teilnehmerinnen der Gruppe fordern eine Auseinandersetzung mit medienpadago-
gischen Schlisselfragen. Es geht den Frauen weniger darum zu lernen, welche Software sie
zur Durchfihrung einzelner Medienprojekte bendtigen, sondern vielmehr um die grund-
satzliche Frage nach dem (padagogischen) Sinn der Medienangebote. Der Arbeitsalltag lasst
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in der Regel wenig Zeit fur derartige Auseinandersetzungen. Gewinscht wird daher ein
geeigneter ,Raum’ (der hier mit dem Begriff der ,Denkwerkstatt” konkretisiert wird), in dem
die Mdoglichkeit zur Auseinandersetzung mit medienpddagogischen Grundfragen besteht.
(Passage: Denkwerkstatt).

Cf: Ich wiinsch mir eine, ich h&tte echt gerne mal so was wie so
‘ne, weill ich nicht, so "ne Denkwerkstatt irgendwie fiir dieses
mit dem, was ist das eigentlich, was ist da unser Auftrag, was
kénnen wir da machen, wo kdnnen wir hin

Df: L(Das winsch ich mir
auch)

Cf: mit unseren Zweifeln, mit unserer Skepsis, also ganz weg von
diesem pragmatischen irgendwie, wir machen jetzt das und das
Angebot fir die Madels

2f: LMhm

Cf: oder wir machen jetzt schon wieder neue Konzepte, sondern eher
so, so mal, so’n Ort, wo man ohne Stress auch, auch Zweifel
irgendwie thematisieren kann

Df: L))

Cft: also, auch gerne auch mit einer, die so was kreativ, oder mit
einem irgendwie, ich kann mir das auch gut mit Kollegen
vorstellen, weil ich denke, das ist nicht nur so was die
Madchenarbeit betrifft, und auch so was zum Querdenken mal so,
also, wo am Ende nicht auch "n Produkt nachher entstehen muss,
oder, wo ich nicht sagen muss, ich hab in zwei Tagen das und
das gelernt, aber wo all das mal Raum haben kann.

?f: LMhm

Y1l: So "ne Art Werkstatt?

Ct: Ja ja, was man, was man sonst so wegsteckt irgendwie so

Df: Ich fand’s zum Beispiel auch spannend, also das auf jeden Fall,

das ist glaube ich mein wichtigster Punkt

Gewlnscht wird ein geschitzter Ort abseits der Alltagsroutinen, der keiner direkten
Verwertungslogik unterworfen ist. Die Klarung medienpadagogischer Sinnfragen ist fur Cf
nicht geschlechtsspezifisch, sie weist explizit darauf hin, dass sie diese Diskussion gerne
auch gemeinsam mit Kolleginnen auf3erhalb der Madchenarbeit fihren mochte. Sie betont,
dass es ihr nicht darum geht, sofort Ergebnisse in Form von Konzepten zu produzieren.
Auch will sie sich nicht dafir rechtfertigen missen, dass sie in Rahmen eines solchen
Diskussionsraumes keine direkt verwertbaren Kompetenzen erwirbt. Stattdessen will sie
Fragen nach dem tiefer gehenden Sinn und Zweck der Medienarbeit zusammen mit
Kolleginnen erarbeiten. Mit dem Begriff des ,Querdenkens” wird angedeutet, dass es darum
geht den rein pragmatisch-anwendungsbezogenen Fortbildungstypus zu verlassen und sich
auf einer kreativen und selbstreflexiven Ebene mit medienpadagogischen Themen auseinan-
der zu setzen. Es handelt sich dabei um bisher in Fortbildungskontexten wenig thematisierte
Problemlagen, die die medienpadagogische Arbeit der Mitarbeiterlnnen insgesamt pragen.

Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang, dass ein solcher Fortbildungstyp Raum fir das
Hinterfragen der praktizierten Medienarbeit lasst. Die kritische Reflektion des eigenen
Medienhandelns und der im Rahmen der medienpadagogischen Arbeit etablierten
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Medienpraxen sollten zum integralen Bestandteil eines entsprechenden Angebotes avan-
cieren. Im Vordergrund stiinde dabei nicht das medienpraktische Handeln an sich, sondern
die Reflektion desselbigen auf einer Uibergeordneten Ebene. Fir das Gelingen eines solchen
Prozesses ware eine kooperative, offene Atmosphare wesentlich, die nicht das Erreichen
von bestimmten Lernzielen bzw. die Produktproduktion favorisiere sondern die inhaltliche
Auseinandersetzung mit vorwiegend padagogisch gepragten Fragestellungen.

Die Entwicklung derartiger Reflexionsprozesse sollte unterstiitzend begleitet werden. Dort
konnten z. B. die Grinde fur die, auch von einigen der Pddagoglinnen ansatzweise bereits
erkannten Differenzen zwischen Produkt- und Prozessorientierung aufgegriffen werden oder
eine tiefer gehende Beschéaftigung mit den unterschiedlichen Bedeutungen und Wichtigkeiten
spezifischer Medienpraxen Jugendlicher stattfinden (z.B. Chatten). Dabei lieRen sich auch
die bestehenden Differenzerfahrungen zwischen den Padagoglnnen und den Jugendlichen
thematisieren und bearbeiten. Zurzeit noch eher von Prozessen der Verengung und
Abschottung gepréagte Wahrnehmungen kénnten auf diese Weise durchbrochen und in
produktivere Formen des Austausches und Weiterentwicklung als Grundlage gelingender
intergenerationeller Bildungsprozesse Uberfiihrt werden.

Man wird auch in Zukunft Multiplikatorinnen medientechnische Kompetenzen vermitteln
missen. Diese sollten jedoch starker mit origindr medienpadagogischen Aspekten verzahnt
werden um auftretenden Sinnfragen erfolgreich bearbeiten zu kénnen. In der Gruppe Erd-
beere zeigt sich eine enge Verknipfung zwischen den als wichtig erachteten
Fortbildungsthemen und dem medienpédagogischen Selbstverstéandnis der Padagoglinnen,
die wir anhand der Passage Denkwerkstatt exemplarisch herausgearbeitet haben. Im Mittel-
punkt des Interesses stehen dabei eben jene padagogischen Zielsetzungen, die dem
medientechnischen Handeln vorausgehen sollten. Eine so genannte ,Denkwerkstatt’ ware
ein geeigneter Ort, um diese Arbeit aufzunehmen. Der hier angestrebte Fortbildungs-
charakter reicht tber die durchaus geschatzte pragmatische Ebene hinaus und ist ein wichti-
ger Gelingensfaktor fur die medienpraktische Arbeit.

7.3.3 Konzeption positiv bewerteter Fortbildungsveranstaltungen

Das ServiceBureau fuhrt in Bremen seit einigen Jahren medienpadagogische Fortbildungen
fur Mitarbeiterinnen der auf3erschulischen Jugendarbeit durch. Diese Angebote des
ServiceBureaus spielten in den Gruppendiskussionen wiederholt eine Rolle, indem sie den
Teilnehmerinnen als Orientierungs- und Beurteilungsrahmen fir Fortbildungswiinsche und
Fortbildungserfahrungen dienen. Insbesondere die Veranstaltung Netzwaérts und das
,Powerpoint-Seminar’ erhalt sehr gute Noten von den Diskussionsteilnehmerinnen. Im
Folgenden skizzieren wir exemplarisch inhaltliche sowie formale Aspekte dieser Veranstal-
tungen.

Die Fachtagung Netzwarts

Im Juni 2001 fand im Bremer Kulturzentrum Schlachthof die medienpaddagogische Fachta-
gung Netzwarts statt. Die Tagung richtete sich an Mitarbeiterinnen und Leiterinnen von Kin-
der- und Jugendeinrichtungen, Jugendverb&anden und -initiativen, Blrgerh&usern, Schulen,
Bibliotheken und Kulturzentren. Zum Zeitpunkt der Tagung waren bereits viele Einrichtungen
mit Computern und Internetzugangen ausgestattet bzw. planten ein entsprechendes Angebot
zu installieren. Die meisten dieser 6ffentlichen Internetzugangsorte boten ihrer Klientel die
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freie Nutzung der Internetzugange an. Die Art der Nutzung konzentrierte sich in vielen Fallen
auf die Praxen Mailen, Chatten und Spielen.

Die Fortbildung Netzwarts, die das ServiceBureau in Kooperation mit weiteren Partnern
durchgefuhrte, knipfte am Mangel medienpadagogischer Angebote an. Zentrales Ziel der
Veranstaltung war, die Padagoglnnen auf die Mdoglichkeiten der computerunterstitzten
Jugendarbeit aufmerksam zu machen. Folgende Anregungen wurden gegeben: Es kdnnen
Homepages oder Multimediaproduktionen erstellt werden, die Bezug auf die Stadtteile und
das gesellschaftliche Leben im direkten Umfeld der Einrichtung nehmen.

Weiter heil3t es im Einladungstext: ,Warum das eine Aufgabe fur Padagoglnnen ist, wie sie
es umsetzen kénnen, was man dazu braucht, welche Projekte und Ideen es bereits gibt, das
wird auf der Fachtagung Netzwarts vorgestellt, diskutiert und in Workshops ausprobiert.” Der
Einstiegscharakter der Fortbildung wird deutlich. Die Teilnehmerinnen sollten Einblicke in
das medienpadagogische Arbeitsfeld erhalten und sich in verschiedenen Praxisbereichen
erproben konnen. Die Veranstaltung gliederte sich in einen allgemeinen Teil mit Vortragen
fur alle Teilnehmerinnen und in spezielle Workshops fiir Kleingruppen. Die Tagung schloss
mit der Prasentation der erarbeiteten Ergebnisse aus den Workshops. Dartiber hinaus diente
die Veranstaltung der Vernetzung der computergestitzten Jugendarbeit im Land Bremen
dienen. Ein Forum, welches auf den Internetseiten zur Veranstaltung zur Verfiigung gestellt
wurde, sollte einen Austausch der Teilnehmerinnen und Dozentlnnen Uber die Prasenz-
veranstaltung hinaus erméglichen. Es wurde jedoch nur in geringem MaRe genutzt.®

Wesentlich fUr die positive Bewertung der Veranstaltung war die ausgewogene Mischung
zwischen allgemeiner Information und medienpraktischer Arbeit. Die Mdglichkeit zu einer
interessengeleiteten Spezialisierung wurde von den ehemaligen Teilnehmerinnen in den
Gruppendiskussionen als sehr nitzlich eingeschatzt. Die positive Bewertung der Veranstal-
tung stiitzte sich auch auf die motivationsférdernde Wirkung der Tagung. In diesem Kontext
wird beschrieben, dass die Veranstaltung einen ,Kick" fir die praktische Arbeit gegeben
habe (vgl. Kap. 7.3.1).

Das ,Powerpoint-Seminar’

Das ,Powerpoint-Seminar’ gehdrt ebenfalls zu den erfolgreichen Veranstaltungen des
ServiceBureaus. Im Rahmen der Veranstaltungsreihe ,Fit fur die Offentlichkeit’, die in
Zusammenarbeit mit dem Netzwerk Jugendinformation ausgerichtet wurde, bot man mehrere
eintagige Fortbildungen zum Microsoft Programm Powerpoint an. Die Akzeptanz der Veran-
staltung war stets hoch, die ca. 10 Seminarplatze pro Veranstaltung waren in der Regel
schnell vergeben. Ziel des Seminars war die Vermittlung von Kompetenzen, um die eigene
Einrichtung mittels Powerpoint in der Offentlichkeit besser darstellen zu kénnen. Der Einsatz
des Programms fir die medienpadagogische Arbeit wurde mit thematisiert, stand jedoch
nicht im Mittelpunkt des Workshops. Die folgenden Ausfuihrungen basieren auf einem Inter-
view mit dem Dozenten, der auf wesentliche Merkmale des Fortbildungskonzeptes einging
und Hinweise auf inhaltliche und gestalterische Prioritaten gab.

Die Gewabhrleistung von Transparenz im Seminarablauf gehért mit zu den zentralen
Charakteristika der Veranstaltung. Die Teilnnehmerinnen erhalten zu Beginn den Uberblick

% Auch in anderen Kontexten haben wir die Erfahrung machen muissen, dass die Mdoglichkeiten der
computervermittelten Kommunikation bislang von den Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen wenig zum
Austausch genutzt werden.
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zum Veranstaltungsverlauf. Art und Umfang der Arbeitsphasen sowie die angestrebten
Arbeitsergebnisse werden ausfihrlich kommuniziert. Ein weiteres Merkmal des
Qualifizierungsangebotes ist eine starke Orientierung an den Potenzialen der TeilnehmerIn-
nen. Ausgangspunkt einer jeden Veranstaltung sind die Interessen und Kompetenzen der
Lernenden. Indem die Teilnehmerinnen ihre Einrichtung oder ihr Hobby per Powerpoint
prasentieren, kdnnen sie auf Themen zurlckgreifen, die ihnen vertraut sind. Diese teilneh-
merlnnenorientierte VVorgehensweise schafft das notige Selbstvertrauen, um sich vorbe-
haltsloser auf die neue Programmanwendung einzulassen. Die Fahigkeiten der Teilnehmen-
den werden betont und nicht deren Defizite. Durch die inhaltliche Orientierung an den
Themen der Teilnehmerlnnen kommt ein weiterer wichtiger Aspekt des Fortbildungs-
gegenstands zum Ausdruck: Ziel einer Powerpointpréasentation ist die angemessene und
wirkungsvolle Prasentation von Inhalten.

Der Workshopcharakter des Seminars steht fir eine offene Lernatmosphére. Negative und
moglicherweise als belastend empfundene Lernsituationen wurden nach Mdglichkeit vermie-
den (mdglichst individuelles Arbeitstempo, keine Benotung). Die Motivation der Teilnehmer-
Innen soll durch einen spielerischen und experimentierend ausgerichteten Umgang mit dem
Programm befordert werden. Auf diese Weise wird versucht die sie flr den Fortbildungs-
gegenstand zu begeistern. Dies geschieht mit Blick auf den konkreten Anwen-dungsbezug.
Dem Konzept liegt durchaus eine Produkt- bzw. Ergebnisorientierung zugrunde. Das heif3t,
die Erstellung der ersten eigenen Powerpointprasentation ist das Seminarziel.

Das ,Powerpointseminar’ scheint in seiner Anlage einige der in den Gruppendiskussionen
aufgestellten Anforderungen an medienpadagogische Fortbildung einzuldésen. Die Teil-
nehmerinnen erhalten einen Uberblick tber die Vielfalt des Programms und seine Anwen-
dungsmoglichkeiten. Der Motivationsfaktor einer solchen Fortbildung wird vom Dozenten wie
von den Teilnehmerlnnen als besonders wichtig eingeschatzt. Uber den Workshopcharakter
wird die Nahe und der Austausch mit den Ubrigen Teilnehmerinnen hergestellt und so neue
Ideen und vielféltige Anregungen fiir die eigene Praxis generiert. Dartiber hinaus stellte der
Dozent sich fir eventuelle Nachfragen tber den Veranstaltungstermin hinaus zur Verfligung.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es sinnvoll zu sein scheint, neben kontinuierlich
stattfindenden workshopartig organisierten Fortbildungen regelmafig (jahrlich bis zwei-jahr-
lich) eventartige Fortbildungsveranstaltungen zu organisieren. Wichtiges Erfolgskriterium fur
eine solche Veranstaltung ist die ausgewogene Mischung zwischen allgemeinen Informatio-
nen zum Gegenstand und Medienpraxis. Verschiedene Angebote sollten die Mdglichkeit zu
einer interessengeleiteten Spezialisierung ermoglichen. Genauso wichtig ist die motivations-
férdernde Wirkung solcher Tagungen.

Der Inhalt von Workshops sollte fiir die Teilnehmerlnnen transparent sein und sich an ihren
Potenzialen, d. h. ihren Interessen und vorhandenen Kompetenzen orientieren. Eine teilneh-
merlnnenorientierte Vorgehensweise nimmt die Mitarbeiterinnen als Expertinnen ihrer
Arbeitspraxis ernst und schafft das notige Selbstvertrauen, sich auf neue und unbekannte
Fortbildungsgegenstéande einzulassen. Genauso wichtig ist eine offene Lernatmosphére. Die
Motivation der Teilnehmerinnen (als wichtige Voraussetzung fur die Uber die Fortbildung
hinausgehende Beschéftigung mit dem Gegenstand) kann durch einen experimentierend
ausgerichteten Umgang mit den jeweiligen Anwendungsprogrammen gefdrdert werden.
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7.34 Materialien fur die medienpéadagogische Qualifizierung

Die zentrale Rolle autodidaktischer Lernwege in der Fortbildungsaktivitdt der Multiplika-
torinnen wurde bereits verdeutlicht (vgl. Kap. 7.1.3). Um autodidaktische Lernprozesse
aufzugreifen und zu fordern, sind geeignete Materialien unerlésslich. Die Teilnehmerinnen
der Gruppendiskussionen verfigen zum Teil Uber sehr genaue Vorstellungen, wie solche
Materialien gestaltet sein sollten. Dabei haben die Fortbildungswilligen zum einen die Nach-
bereitung von Prasenzveranstaltungen im Blick und zum anderen die selbstandige Erarbei-
tung von Softwarekenntnissen. Die ausgewdahlten Passagen beziehen sich sowohl auf die
Qualitat von Veranstaltungsdokumentationen als auch auf grundlegende Aspekte der Mate-
rialgestaltung. Beide Beitrage bringen den Wunsch der Multiplikatorinnen zum Ausdruck, die
Komplexitat des Fortbildungsgegenstands fir sich selbst zu reduzieren (vgl. Kap. 7.1.2). Man
will den Qualifizierungsgegenstand in tbersichtlicher und bedarfsgerechter Form prasentiert
bekommen. Zunachst thematisieren die Teilnehmerinnen ihre bisherigen Probleme mit
Literatur zum Erwerb medientechnischer Kenntnisse und ihre Wiinsche an die schriftliche
Dokumentation von Veranstaltungen (Birne, Passage Fortbildungsmaterialien).

Rf: Also, "ne gute Dokumentation finde ich ist im Prinzip ziemlich
wichtig, das heiBt, ich kann das natiirlich in jedem Buch oder
Handbuch dann nachlesen, aber die sind meistens

Mf: Lzu mithsam

Rf: ziemlich

Lf: LUmfangreich

Rf: umfangreich und

Mf: LSchwierig geschrieben

Rf: schwierig geschrieben usw.

2f: LJa

Rf: und bis man dann endlich das findet, was man wirklich braucht
oder so (.), Es ist, ja, es ist einfach miihsam, sich da durch

zu boxen. Wenn man da jetzt "ne Dokumentation dariiber hat, was
man tatsadchlich auch gemacht hat, oder, &h, was in dem, im
eigenen Rahmen dann praktisch méglich ist, wo ich weiB, ich
muss nicht erst irgendwie irgendwo nachgucken, in irgend-, Jja,
-welchen Biichern, wo ich vorher noch iberhaupt keine Ahnung von
hatte oder so, sondern wo ich weil, ich hab bis hier
Dokumentation, wo ich Schritt fir Schritt vorgehen kann, und,
iiber die Sachen, die ich auch tatsdchlich da in dem Kurs
bewerkstelligt habe und nicht was da noch driiber hinaus geht
oder so, dann fallt’s mir natiirlich auch einfacher da
nachzulesen, "ne

?f: LMhm

Rf: also, dass da nicht soviel Text ist und vielleicht 'n paar
Bilder mehr oder, ja,

Lf: Lanschaulich

Rf: ja, anschaulich gestaltet ist

Lf: Lpass du’s noch mal wiederholen
kannst, und dass sich das verfestigt

Rf: Ja genau, dass man das wirklich sofort irgendwie nachvollziehen
kann. Also, das finde ich schon, das sollte es geben (.) in

‘ner, wahrend "ner Fortbildung oder bei "ner Fortbildung

Prinzipiell besteht die Mdglichkeit, sich medientechnisches Wissen aus entsprechenden
Fachbuchern anzueignen. Dennoch wird (,guten”) Dokumentationen von Fortbildungs-veran-
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staltungen eine hohe Relevanz zugesprochen (,ziemlich wichtig”). Diese kommt ins-
besondere vor dem Hintergrund der wahrgenommenen Nachteile, die mit der Nutzung allge-
meiner Fachliteratur einhergehen zur Geltung. Das Arbeiten mit Handbtichern wird von den
Padagoglnnen als zu ,mihsam" beschrieben, was u. a. auf den Umfang solcher Blicher und
den Schreibstil zurtickgefuhrt wird. Aufgrund der Fille der dort verfigbaren Informationen
gleicht die Auseinandersetzung mit dem Material einem Kampf (,sich da durch boxen"), der
erhebliche Zeitressourcen bindet und von der Auseinandersetzung mit als redundant einge-
schatzten Informationen gepragt ist (,bis man dann endlich das findet was man braucht®).

Die Verfligbarkeit einer Veranstaltungsdokumentation wird als geeignete Alternative gese-
hen. Diese sollte den Gegenstand der jeweiligen Fortbildung beinhalten oder aufzeigen, wie
sich die Fortbildungspraxis in die eigene medienpadagogische Praxis Uberflihren lasst. Die
Dokumentation gibt dariiber hinaus Sicherheit, dass man nicht auf Fachliteratur zuriick-
greifen muss, ohne zu wissen, wo man die bendétigten Informationen vorfindet (,irgendwao®).
Stattdessen hat man die Gewissheit, dass man mit Hilfe der Dokumentation, die in der Fort-
bildung aufgezeigte Medienpraxis in ihren einzelnen Bestandteilen chronologisch nach-
vollziehen kann (,Schritt fir Schritt*). Dabei empfindet es Rf als wichtig, dass das in der
Dokumentation bereitgestellt Wissen nicht Uber die in dem jeweiligen Fortbildungsangebot
behandelten Elemente hinausgeht. Auf diese Weise wird die Verstandlichkeit und Nach-
vollziehbarkeit der entsprechenden Wissenskomponenten erleichtert. Der direkte Bezug
zwischen Publikation und besuchter Pradsenzveranstaltung erleichtert die Orientierung im
Material.

Die textbasierte Wissensvermittiung sollte zudem durch visuelle Elemente unterstitzt wer-
den. Das kénnen zum einen Screenshots von Programmoberflachen sein, die die Nachvoll-
ziehbarkeit der Abfolge einzelner Anwendungsschritte erleichtert. Denkbar sind aber auch
Grafiken, die entsprechende Schrittabfolgen visualisieren und schlief3lich Bilder des fertigen
Medienproduktes.

Werden die beschriebenen Aspekte berlcksichtigt, kénnen die Lernenden, so Lf, den Inhalt
der Fortbildungen wiederholen und die erworbenen Kompetenzen verstetigen. Im Abschluss
betont Rf noch einmal, wie wichtig es sei, dass anhand der Dokumentation der Inhalt der
Fortbildung ,sofort“ nachvollzogen werden kdnne. Die zu bewdltigende Herausforderung fir
die Materialentwicklung bestehe somit darin, den Rahmen des jeweiligen Fortbildungs-
themas nicht zu verlassen und alle bendtigten Informationen vollstandig und in leicht ver-
standlicher Form aufzubereiten. Im Anschluss an die zuvor wiedergegebene Passage greifen
Lf und Mf das Thema der Materialien noch einmal auf (Birne, Passage: Die Verwendung von
Handbuichern).

Mf: Hm, Jje nachdem, also, ich hab mich immer informiert aus Blichern
fiir Kinder @(.)@. Ahm, so und so fiir Kids, Html fiir Kids oder
so. Damit kam ich immer klar und da ist das wirklich so Schritt
fir @ (Schritt aufgebaut mit allem anderen)@, fir Dummies-Serien
oder so, das ist alles viel zu (.) kompliziert

Lf: LJa, so kompakt auch, da
ist immer so viel Information, die man gar nicht braucht in dem
Moment, wenn

Mf: LJa, genau, Jja

Lf: man wirklich was ausprobieren will, da werden einem so viele
Details erklart, die man dann in dem Moment gar
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Mf: Lalso, es gibt schon
fiir die verschiedenen Sachen gibt es schon(...)

Lf: nicht braucht. Die Kinderbiicher sind dafiir, die sind echt gut

Mf: Lpiese

Serie for kids, die ist wirklich gut. Q@(.)@Q@ (6)

Uberraschenderweise hat Mf sehr gute Erfahrungen mit Biichern gemacht, die sich nicht an
Erwachsene, sondern an Kinder wenden. Diese Sachblcher erfullen daruber hinaus den
Anspruch, die verschiedenen im Verlauf bestimmter Anwendungskontexte erforderlichen
Handlungsschritte detailliert darzustellen. Im Gegensatz dazu bewertet sie eine andere
Publikationsreihe (,fir Dummies®), die explizit den Anspruch erhebt, gerade fir Anfan-
gerlnnen konzipiert zu sein, als ,viel zu kompliziert“. Es ist zu vermuten, dass auch dort die
zuvor beschriebenen Probleme erneut zu Tage treten. Lf stimmt ihr zu und weist noch einmal
darauf hin, dass man auch in diesem Fall wieder mit dem Problem der Informationsvielfalt
konfrontiert sei, wenn man etwas am Computer ausprobieren wolle und die vorgefundenen
Informationen fur den interessierenden Anwendungskontext nicht relevant seien. Beide sind
sich in ihrer abschlieRenden Bewertung einig, dass die Kinderbicher ihren Anspriichen an
Materialien fUr die systematische Entwicklung von Medienpraxen entsprechen. Sie scheinen
einen idealen Einstieg in die Beschéaftigung mit neuen Medien zu bieten. Aus dem Gesagten
lassen sich folgende Anforderungen fur die Gestaltung von Lernmaterial formulieren, die
insbesondere fur die Erstellung von Fortbildungsdokumentationen gelten.

e Prinzipiell sollten Fortbildungsveranstaltungen durch Dokumentationsmaterialien begleitet
werden,

e Aufzeigen, wie sich die Fortbildungspraxis in die eigene medienpadagogische Praxis
uberfuhren lasst,

e Chronologische Nachvollziehbarkeit der in der Fortbildung vermittelten Medienpraxen
(Schritt fr Schritt-Prinzip),

e Beschrankung des Dokumentationsinhaltes auf die Inhalte der jeweiligen Fortbildung
bzw. deutliche Hervorhebung weiterfiihrender Informationen

e Ergénzung und Unterstiitzung von Textinformationen durch Screenshots, Abbildungen
die komplexe Handlungsabfolgen schematisch darstellen, Beispiele fertiger
Medienprodukte einfligen,

o Didaktische Aufbereitung von Materialien auf allgemein verstandlichem Niveau

7.4 Zusammenfassung

Aus Sicht der Padagoglnnen zeichnet sich eine ,gute’ medienpadagogische Fortbildung da-
durch aus, dass sie einen Uberblick zum Fortbildungsthema verschafft, zum selbstandigen
(und autodidaktischen) Weiterarbeiten motiviert und Handlungsoptionen fir die Medienpraxis
in den Einrichtungen erdffnet. Eine ungentigende Teilnehmerlinnenorientierung stellt auch die
Qualifizierung im Bereich der computerunterstiitzten Jugendarbeit vor Probleme. Eine weit-
gehende Homogenitat der Erfahrungs- und Wissensbesténde der Teilnehmerlnnen wird als
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Idealtypus herausgestellt. Gleichzeitig sind Fortbildungsveranstaltungen auch ein wichtiges
Forum fiir den Erfahrungsaustausch (vgl. Kap. 7.1.4).

Die Bandbreite der inhaltlichen Wiinsche bewegt sich zwischen den Polen medientech-
nischer Qualifizierung und der Bearbeitung medienpadagogischer Grund- und Sinnfragen.
Zurzeit scheint sich ein grof3er Teil des Fortbildungsinteresses um den ersten Pol zu gruppie-
ren. Entsprechend mdchten viele Padagoginnen vor allem Kenntnisse im Umgang mit An-
wendungssoftware erwerben. Technikkompetenz und Medienkompetenz erscheinen dabei
oftmals als synonyme Konstrukte.

Der hohe Status der technischen Komponente der Medienarbeit kann das Nachdenken tber
medienpadagogische Konzepte und deren Umsetzung erschweren. Gleichwohl ist ausrei-
chende technische Kompetenz eine wichtige Voraussetzung der medienpadagogischen
Arbeit. Der Wunsch nach Méglichkeiten zur Reflexion der eigenen medienpadagogischen
Praxis nimmt offensichtlich mit zunehmender Dauer dieser Praxis zu. Gewilnscht werden
Fortbildungszusammenhéange, die eine von der konkreten Technikanwendung unabhangige
Auseinandersetzung mit der medienpadagogischen Praxis ermdglichen, die padagogische
Sinnfragen bearbeiten helfen, sowie Austausch- und Diskussionsforum sein kénnen.

In der Bewertung von medienpéadagogischen Fortbildungsveranstaltungen spielen drei Krite-
rien eine wesentliche Rolle:

e Es wird Wert darauf gelegt, dass die Veranstaltung einen guten Uberblick zum Thema
gewahrt.

e Man erwartet einen Motivationsschub (,Kick").

e Es werden Anreize fir die selbstandige Weiterbeschaftigung mit dem Thema gewiinscht.

Positiv werden Veranstaltungen bewertet, die eine ausgewogene Mischung von allgemeiner
Information und Medienpraxis bieten. Die Schulungsdokumentationen haben eine wichtige
Bedeutung fir die Uber den Veranstaltungstermin hinausgehende Beschéaftigung mit dem
Fortbildungsgegenstand. Man méchte ein Thema in Ubersichtlicher und bedarfsgerechter
Form (reduzierte Komplexitat) aufbereitet bekommen. Optimal erscheinen den Padago-
glnnen Materialien, die durch ihre einfache Strukturierung leicht zu erfassen sind und
schnelle Antworten geben. Computersachbticher fur Kinder sind ein idealtypisches Muster.

Die Bereitschaft der Teilnehmerinnen, sich Gber den Veranstaltungstermin hinaus mit dem
Fortbildungsgegenstand auseinander zu setzen, ist eine zentrale Voraussetzung fir den
Erfolg und die Nachhaltigkeit einer Fortbildung im Bereich der computerunterstitzten
Jugendarbeit dar. Entsprechend wird von den Angeboten erwartet, dass sie Uber die kon-
krete Vermittlung von Nutzungskompetenzen hinaus Selbstlernaktivitaten férdern.

Neben kleineren Workshopveranstaltungen sollten regelmaRig (jahrlich bis zwei-jahrlich)
Fortbildungen mit Eventcharakter stattfinden. Gefragt ist dabei die ausgewogene Mischung
von allgemeinen Informationen zur Medienpraxis, sowie die Mdglichkeit einer interessen-
geleiteten Spezialisierung. Ebenso wichtig ist die motivationsférdernde Wirkung solcher
Veranstaltungen. Generell sollten die Workshopinhalte méglichst transparent sein und sich
an den Potenzialen der Teilnehmerlnnen orientieren. Eine solche Vorgehensweise nimmt die
Mitarbeiterinnen als Expertinnen ihrer Arbeitspraxis ernst und schafft das ndétige
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Selbstvertrauen, sich auf neue und unbekannte Fortbildungsgegenstéande einzulassen. Eine
offene Lernatmosphére ist ein weiterer wichtiger Bestandteil. Die Motivation der Teilneh-
merlnnen kann durch einen experimentierend ausgerichteten Umgang mit den verschie-
denen Anwendungsprogrammen geférdert werden.
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8. Implikationen der Untersuchung fir die Eckpunkte eines
medienpadagogischen Qualifizierungskonzeptes fir die
computerunterstitzte Jugendarbeit

Im nachfolgenden Text erlautern wir die Eckpunkte fir ein mittelfristig angelegtes medien-
padagogisches Qualifizierungskonzeptes fur die computerunterstitzte Jugendarbeit. Er
basiert auf den folgenden Grundlagen:

1. der vorliegenden qualtitativ-empirischen Untersuchung,

2. die in Kapitel 3 herausgearbeiteten medienpadagogischen Grundbegriffe sowie der
Konzeptionalisierung des Medienkompetenzbegriffs,

3. den zentralen Leitmotiven der bremischen Kinder- und Jugendpolitik im Bereich der
computerunterstitzten Jugendarbeit.

In Kapitel 8.1 erlautern wir zunachst die inhaltliche Schwerpunktsetzung der medien-
padagogischen Qualifizierung. Entsprechende Kompetenzen werden von den Einrichtungs-
mitarbeiterinnen auf unterschiedlichen Pfaden (8.2) entwickelt. Das sind insbesondere Fort-
bildungsveranstaltungen (8.2.1), Formen autodidaktischen Lernens (8.2.2), sowie Mdoglich-
keiten zum Austausch und zur Reflexion mit Dritten (8.2.3). Der Verlauf dieser Lernprozesse
und die aus ihnen hervorgehende Medienpraxis in den Einrichtungen sollen durch die Bereit-
stellung medienpadagogischer Materialien unterstitzt werden (8.3). Es ist geplant, sie Uber
den Bremer Jugendserver jugendinfo.de zur Verfigung zu stellen. Die Erarbeitung der
Materialien obliegt in erster Linie den am KuB-Netzwerk beteiligten Partnerinnen (Zentrale
zur Verwirklichung der Gleichberechtigung der Frau (ZGF), Zentrum fir Schule und Beruf
(zsb) und Stadtbibliothek Bremen). Aufgrund der Entwicklungsdynamik des Gegenstandes
und den ihn begleitenden offenen Fragen sollten zukinftige Vorgehensweisen zur Ver-
besserung der medienpadagogischen Qualifizierung regelméafig tberpruft und anpasst wer-
den. Dafir ist eine kontinuierliche wissenschaftliche Begleitung und Evaluation erforderlich
(8.4).

8.1 Inhaltliche Schwerpunkte der medienpadagogischen Qualifizierung

Auf der Grundlage unserer Erkenntnisse identifizieren wir die folgenden inhaltlichen Schwer-
punkte fur die Entwicklung eines Qualifizierungskonzeptes:

1. Die Lebensweltorientierung in der medienpadagogischen Arbeit starken

Im Kontext der computerunterstitzten Jugendarbeit gelingt vielen Padagoginnen nur eine
eingeschrankte Lebensweltorientierung (vgl. Kap. 5.2). Den Medienpraxen der Jugendlichen
wird mit Unverstandnis begegnet oder ihre Bedeutung wird nicht erkannt. Entwicklungs-typol-
ogische Charakteristika der verschiedenen Praxen (z. B. Episodenhaftigkeit des Chattens)
bleiben unberiicksichtigt und finden kaum Eingang in die padagogische Praxis.

Eine konsequente Lebensweltorientierung wird optimalerweise unter Einnahme einer metho-
disch kontrollierten Fremdheitshaltung entwickelt (vgl. Kap. 5.3). D. h., dass sich die
Mitarbeiterinnen die Orientierungen der Jugendlichen und die ihnen zugrunde liegenden
Orientierungsrahmen immer wieder neu erschlieBen missen. Allerdings erfordern die Ent-
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wicklung und konsequente Einnahme einer solchen Haltung hohes personliches Engage-
ment verbunden mit entsprechendem Zeiteinsatz. Beides ist angesichts der gegenwartigen
Personalsituation kritisch zu bewerten. Eventuell lieBen sich aber einzelne Aspekte einer
solchen Haltung auch im Rahmen der bestehenden Fortbildungsmdglichkeiten thematisieren
und in die padagogische Praxis Uberfiihren. Die in Kapitel 8.2.3 vorgeschlagene ,Denkwerk-
statt’ kbnnte ein geeigneter Ort dafir sein.

Auch in Zukunft wird es keine Patentrezepte flr eine Medienarbeit geben, deren Praxis die
Erwartungen aller Beteiligten erfullt. Immer wieder wird neu zu bestimmen sein, welche For-
men der ,Begegnung’ zwischen den Jugendlichen und den Mitarbeiterinnen geeignet sind,
um die Entwicklung von Medienkompetenz in produktiver Weise zu beférdern. Vor dem
Hintergrund der immer haufiger gestellten Forderung nach einer starkeren Einbindung der
Einrichtungen der aufRerschulischen Kinder- und Jugendbildung in die Entwicklung eher
formaler (d. h. in diesem Fall meR3barer) Bildungskompetenzen (z. B. Lesekompetenz),
erscheint uns folgender Hinweis geboten: Unter den Besucherlnnen von Jugendeinrich-
tungen befinden sich viele mit bisher negativ verlaufenden Lernbiografien (geringer Schul-
erfolg). Unter ihnen sind oftmals auch Schulverweigererinnen. Schulisch geprégte Lernarran-
gements werden von diesen Jugendlichen haufig abgelehnt. Will man diese Jugendlichen mit
medienpadagogischen Angeboten erreichen, sind schulisch gefarbte Lernsituationen zu ver-
meiden.

Stattdessen empfiehlt sich eine starkere Fokussierung auf die Bedurfnisse und Interessen
der Jugendlichen. Die Generierung erfolgreicher Projektideen setzt die Verknipfung von
Lebensweltorientierung und Medienarbeit voraus. Dies sollte verstarkt Gegenstand
medienpadagogischer Fortbildung werden. Damit einher geht die engere Verzahnung der
eher medientechnischen mit den péadagogischen Aspekten der computerunterstitzten
Jugendarbeit.

2. Medien und Padagogik starker zusammenfuhren

In vielen Féllen ist das Fortbildungsinteresse der Mitarbeiterinnen eher medientechnisch
(funktionale Beherrschung von Anwendungssoftware) orientiert (vgl. Kap. 7.3.2). Obwohl die
Vermittlung solcher Kompetenzen unverzichtbar fir die medienpadagogische Arbeit ist, sollte
in Zukunft die padagogische Komponente dieser Arbeit starker betont werden, schliellich ist
die Kinder- und Jugendarbeit originar eine padagogische. Fir die Uberfiihrung technischen
Wissens in medienpadagogische Handlungspraxis erweist sich der Austausch mit Kollegin-
nen als wichtig. Die bisherigen Fortbildungsangebote bieten wenig Platz fiir eine eingehende
Auseinandersetzung mit medienpadagogischen Grundfragen und der Verortung der eigenen
Arbeit in Ubergreifenden Sinnzusammenhéangen (vgl. Kap. 8.2.3). Geeignete Orte fur diese
Art der Auseinandersetzung lieRen sich eventuell innerhalb der Struktur des Netzwerk
Jugendinformation schaffen.

Solange die technische Qualifizierung stark im Vordergrund medienpéadagogischer Fortbil-
dung steht, werden vor allem die technikbegeisterten Padagoglnnen die Computerarbeit
bestimmen. Eine ausgepragte Orientierung am technisch Machbaren birgt die Gefahr, dass
die Ziele einer kritischen Medienarbeit ins Hintertreffen geraten bzw. vom Interesse am
medientechnisch ausgereiften Produkt Uberlagert werden. Die inhaltlichen Fragen, die sich
im Umgang mit den digitalen Medien stellen, sollten verstarkt auch in medienpadagogischen
Fortbildungen bearbeitet werden. Dass die Hinwendung zum technisch perfekten Produkt die
substanzielle Beteiligung der Zielgruppe — namlich der Kinder und Jugendlichen — immer
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unwahrscheinlicher machen, ist ein weiteres Argument fir einen gemagigten ,Produkt-
perfektionismus’. Letztlich soll die Medienarbeit Jugendlichen neue Wege zur Entfaltung von
Artikulations- und Partizipationsmaoglichkeiten bieten und nicht die technische Versiertheit
des padagogischen Personals reprasentieren. Die gemeinsame Bearbeitung der asthe-
tischen Orientierungen der Jugendlichen und deren Uberfiihrung in entsprechende Medien-
praxen erscheinen Erfolg versprechender.

In diesem Kontext kann auch die medienbezogene Genussfahigkeit starker als bisher
bertcksichtigt werden. Mit der Anerkennung von Unterhaltungsbedurfnissen geht ein Wech-
sel von ideologie- und medienkritischen hin zu starker handlungs- und interaktionsorientier-
ten medienpadagogischen Ansatzen einher. Entsprechende Anschlusskommunikation kann
wiederum andere Aspekte von Medienkompetenz, wie z. B. die Medienkritik beférdern.
Gleichzeitig ermdglicht sie die ErschlieRung Teildimensionen, wenn beispielsweise aus der
Rezeption von Videofilmen der Wunsch erwachst, selber einmal einen Film zu produzieren.

Medienpadagogische Forthildungen werden von Padagoglnnen besucht, die bereits ein
grundsatzliches Interesse am Thema haben. Die starkere Hervorhebung der padagogischen
Ziele der Medienarbeit kann auch diejenigen Padagoglinnen zur Auseinandersetzung mit den
digitalen Medien animieren, die sich bisher von der Fokussierung auf Technikaspekte haben
abschrecken lassen bzw. die padagogische Komponente der Medienarbeit bisher wenig
wahrgenommen haben.

3. Die Bedingungen intergenerationellen Lernens verbessern

Wie in Kapitel 5.6 ausgefihrt, vollzieht sich die medienpadagogische Arbeit in den Jugend-
einrichtungen Uber weite Strecken im Modus intergenerationeller Bildungsprozesse. Dabei
kommt es zu vielfaltigen Begegnungen zwischen Jugendlichen und Mitarbeiterinnen, aus
denen unterschiedliche Differenzerfahrungen resultieren. Diese Erfahrungen eréffnen u. a.
Chancen auf Austausch und Weiterentwicklung, verbunden mit der Moglichkeit Neues (z. B.
bei der gemeinsamen Auseinandersetzung mit einem Computerprogramm) zu entdecken.
Wichtige Voraussetzungen fir die Etablierung eines solchen Modus sind die unter (1) bereits
angesprochene verbesserte Lebensweltorientierung sowie eine ausgepragtere Perspektiven-
Ubernahme. Denkbar ist die Initiierung solcher Prozesse auch iber die Zusammenfiihrung
von Jugendlichen mit Seniorinnen. Auch hier gibt es ermutigende Beispiele.

4. Verantwortlichkeiten klaren

Die medienpadagogische Arbeit zeichnet sich durch die Diskrepanz zwischen dem Wunsch,
den Jugendlichen mdglichst weit reichende Freiheiten einzurdumen und der Frage nach der
Verantwortung aus. Hier sind insbesondere die zustéandigen Behérden (z. B. Jugendamter)
gefordert, offene Fragen zu beantworten, Leerstellen zu schliel3en, (z. B. bei der Umsetzung
jugendschutzrechtlicher Bestimmungen oder Haftungsfragen) und Empfehlungen auszuspre-
chen. Im Umkehrschluss wird fiir die Mitarbeiterinnen der Kinder- und Jugendeinrichtungen
deutlicher, welche Freiheiten sie den Kindern und Jugendlichen in den Einrichtungen einréu-
men dirfen und wo die Grenzen liegen.
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5. Peer-Learning und Peer-Tutoring entwickeln

Der Entwicklung von Medienpraxen kommt der Peer-group eine herausragende Funktion zu.
Darlber hinaus existieren positive Erfahrungen mit der Ausbildung von Jugendlichen, die
anderen Jugendlichen bei der Entwicklung von Medienpraxen helfen. In Bremen konnten im
Verlauf des Web.Punkte Projektes erste Erfolge mit dem Modell des Peer-Learnings bzw. —
Tutorings gesammelt werden. Im Rahmen des Cyber Girls Projektes, das von mehreren
Bremer Madcheneinrichtungen getragen wird, werden zukiinftig speziell daflir ausgebildete
junge Frauen andere Frauen und Madchen bei der Nutzung der digitalen Medien unter-
stltzen und begleiten.

Diese Vorgehensweise ist nicht dazu geeignet, fehlende hauptamtliche Mitarbeiterinnen zu
ersetzen. Offensichtlich lassen sich so aber Eigenaktivitdt und Selbstverantwortlichkeit der
Jugendlichen gezielt fordern. Auf diese Weise kdnnen neue Wege erprobt werden, Jugendli-
chen Verantwortung in mdglichst vielen Angelegenheiten zu Ubertragen, um so die haupt-
amtlichen Mitarbeiterlnnen zumindest partiell zu entlasten.

8.2 Weiterentwicklung der unterschiedlichen Qualifizierungspfade

Bislang besteht das medienpadagogische Qualifizierungsangebot aus Informations- und
Fortbildungsveranstaltungen. Diese werden bis auf weiteres die Basis eines Qualifizierungs-
konzeptes bilden. Dartiber hinaus erscheint es sinnvoll, Prozesse autodidaktischen Lernens
zu foérdern, da dieser Pfad von vielen Mitarbeiterinnen im Verlauf ihrer Qualifizierung
beschritten wird. Darlber hinaus kommt der Reflektion der medienpadagogischen Arbeit mit
Kolleginnen eine wichtige Bedeutung bei.

Zurzeit verfugt nur ein geringer Teil der Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen Uber
medienpadagogische Kompetenzen. Das Augenmerk sollte daher zundchst auf Angebote
gerichtet werden, die den Einstieg in die computerunterstitzte Jugendarbeit erleichtern bzw.
die Grundlagen dieser Arbeit betonen. Auch wenn im Zeitverlauf zu erwarten ist, dass das
Qualifizierungsniveau steigen wird, ist es wichtig vor dem Hintergrund der hohen Personal-
fluktuation immer auch Angebote fur Einsteigerlnnen anzubieten.

8.2.1 Fortbildungsveranstaltungen

Die Anforderungen an Fortbildungen im medienpadagogischen Bereich sind vielfaltig. Sie
betreffen die Organisationsstruktur sowie inhaltliche und didaktische Aspekte. Fortbildungs-
angebote, die sich nicht an den unterschiedlichen Wissensstanden der Teilnehmerinnen
orientieren l6sen Frustration aus und manifestieren die Distanz zur Arbeit mit den digitalen
Medien eher, als dass sie helfen sie zu Uberwinden. Prasenzveranstaltungen kommt eine
hohe Bedeutung fur die Fortbildungspraxis zu. Workshops kénnen Einstiegsmoglichkeiten in
die medienpadagogische Arbeit sein, den Zugang zu neuen Arbeitsfeldern ertéffnen und dazu
dienen, vorhandenes Wissen zu vertiefen. Dartiber hinaus ermdglichen sie den Austausch
mit Kolleginnen. Schlie3lich leistet eine gute Fortbildungsveranstaltung einen wichtigen Bei-
trag zur Initiierung von Selbstlerntatigkeiten, indem sie die Teilnehmerlnnen dazu motiviert
sich Uber die Veranstaltung hinaus selbstandig mit den jeweiligen Themen zu befassen. Fort-
bildungsveranstaltungen sollten folgende Mindestanforderungen erfillen.
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Dazu gehdren:
e Themenuberblick verschaffen,
e fir die medienpadagogische Arbeit benétigte Kompetenzen vermitteln,

e zur selbstandigen (autodidaktischen) Weiterbeschéftigung mit dem Thema als auch
zur praktischen Umsetzung des Gelernten motivieren,

e genug Raum zum gemeinsamen Erfahrungsaustausch bieten.

Erfolgreich im Sinne einer hohen Zufriedenheit der Teilnehmerinnen erscheinen Konzepte,
die es vermogen durch eine starke Teilnehmerinnenorientierung unterschiedliche Qualifizie-
rungsniveaus und Lernerfahrungen zu kompensieren. Es sind Fortbildungsangebote zu
platzieren, die Anfangerinnen den Einstieg in das medienp&dagogische Arbeitsfeld ermdg-
lichen und gleichzeitig die Selbstlernkompetenz der Teilnehmerlinnen aktivieren. Bei der
Ankindigung von Fortbildungsveranstaltungen sollten die Zielgruppe und die vorausge-
setzten Kompetenzen mdglichst genau beschrieben werden. Im Zweifelsfall miissen poten-
zielle Teilnehmerinnen kurzfristig klaren kdnnen, ob eine bestimmte Fortbildung fir sie
geeignet ist.

Neben den klassischen’ auf einige Stunden begrenzten Tagesveranstaltungen sollte
regelmafiig eine GroRveranstaltung zur medienpadagogischen Qualifizierung ausgerichtet
werden (vgl. Kap. 7.3.3). Dort wird Uber aktuelle medienpadagogische Entwicklungen und
ihre Hintergriinde informiert und es werden Workshops zur Entwicklung der eigenen
Qualifikation angeboten sowie Mdglichkeiten zum Austausch und zur Reflexion geschaffen.
Insbesondere auf die Motivation kdnnen derartige Veranstaltungen Einfluss nehmen.

8.2.2 Autodidaktisches Lernen

Autodidaktisches Lernen spielt in der Fortbildungspraxis eine groRe Rolle, sowohl in Ergan-
zung zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen, als auch als ,Ersatz’ fur selbige, wenn
die zeitlichen und finanziellen Ressourcen zur Teilnahme fehlen. Erfolgreiches autodidakti-
sches Lernen ist u. a. an folgende Voraussetzungen geknuipft:

o die Beherrschung autodidaktischer Lernstrategien (Selbstlernkompetenz) und
e Vorhandensein geeigneter Materialien

Eine gelungene Fortbildung motiviert die Teilnehmerinnen, sich Uber die Veranstaltung hin-
aus selbstandig mit den behandelten Themen zu befassen. Dazu gehdért auch der Hinweis
auf geeignete Materialien. Neben allgemein zuganglichen Biichern und Zeitschriften kénnen
es auch Materialien sein, die im unmittelbaren Kontext der jeweiligen Veranstaltung stehen.
Denkbar sind zum einen Veranstaltungsdokumentationen, die eine Nachbereitung der
Fortbildungsinhalte ermoglichen. Zum anderen, und das ist realistischer, kann auf die
medienpadagogischen Materialien zurtickgegriffen werden, die im Rahmen des KuB-Netz-
werks entwickelt werden (vgl. Kap 8.3). Diese werden so konzipiert, dass sie zum Selbststu-
dium geeignet sind.

Dabei herrscht nach wie vor groRer Klarungsbedarf hinsichtlich der Frage, welche Konzepte
und Vorgehensweisen geeignet sind, in einer Kombination aus Prasenz- und Online-Lernen
zu einer nachweislichen Verbesserung des Qualifizierungsniveaus der Lernenden beizu-
tragen.
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Autodidaktische Fortbildungsstrategien stof3en dort an ihre Grenzen, wo es um den Transfer
technischen Wissens in die medienpadagogische Arbeit geht. An dieser Schnittstelle leistet
der Erfahrungsaustausch mit Kolleginnen eine grof3e Hilfe.

8.2.3 Austausch und Reflexion

Mdglichkeiten zum Austausch und zur Reflexion sind geeignet, neue Impulse fir die eigene
Handlungspraxis zu liefern und Fragen nach den Zielen der medienpadagogischen Arbeit zu
bearbeiten. Gemeinsamer und regelmafiger Austausch beglinstigt auch Kooperationen, die
darauf abzielen, den Arbeits- und Organisationsaufwand medienpadagogischer Projektarbeit
auf mehrere Institutionen zu verteilen. Formen zeitlich begrenzten, eventuell projektbezoge-
nen Austausches mit Kolleginnen scheinen aufgrund der Arbeitsbedingungen vieler Mitarbei-
terlnnen geeigneter als die Initiierung fester Termine. Organisiert werden kénnte ein solcher
Austausch im Rahmen des Netzwerk Jugendinformation.

Mit zunehmender Erfahrung in der computerunterstiitzten Arbeit wéchst bei vielen Mitarbei-
terinnen der Wunsch nach einer starkeren Auseinandersetzung mit den padagogischen
Zielen der Medienarbeit. Eine so genannte ,Denkwerkstatt’ ware ein moglicher Rahmen, um
die Reflexion der medienpadagogischen Praxis zu befordern. Ein solches Fortbildungsan-
gebot sollte Raum fir das Hinterfragen und die kritische Reflexion der eigenen Medienarbeit
schaffen. Innerhalb eines solchen Rahmens bestiinden Mdéglichkeiten, die Mitarbeiterinnen
der Einrichtungen an der Entwicklung von Vorgehensweisen zur Verbesserung der Lebens-
weltorientierung und der Perspektiveniibernahme als wichtige Voraussetzungen der medien-
padagogischen Arbeit zu beteiligen (vgl. 8.1 (1) und (3)).

8.3 Medienpadagogische Materialien

Eigeninitiative, wie sie beim Beschreiten autodidaktischer Lernwege zum Ausdruck kommt,
ist notwendig um eine kontinuierliche medienpadagogische Arbeit zu gewahrleisten. Mit Blick
auf die zentrale Rolle der autodidaktischen Fortbildungspraxis kommt Materialien, die das
selbsténdige Lernen unterstiitzen eine besondere Bedeutung zu. Zum einen ware es win-
schenswert, wenn fur zukinftige Fortbildungsangebote Dokumentationen verfiigbar sind, die
eine gezielte Nachbereitung der erworbenen Kompetenzen und deren Uberfiihrung in
entsprechende Medienpraxen erleichtern. Zum anderen sollten entsprechende Materialien
geeignet sein, sich die erforderlichen Kompetenzen autodidaktisch anzueignen, um selbstén-
dig Medienprojekte in den Einrichtungen zu initiieren ohne auf die Teilnahme an Fortbil-
dungsveranstaltungen angewiesen zu sein.

Die praxisgerechte Entwicklung solcher Materialien ist die zentrale Aufgabe des KuB-Netz-
werks. Momentan werden Unterlagen entwickelt, die die Planung und Durchfiihrung von
Kurzprojekte zum Gegenstand haben. So soll ein mdglichst niedrigschwelliger Einstieg in die
computerunterstiitzte Arbeit ermdglicht werden, der in der medienpadagogischen Arbeit
unerfahrene Mitarbeiterlnnen dazu motivieren soll, sich den Zugang zu diesem Arbeitsfeld zu
erschlieen. In Zukunft kdnnten auch Materialien zur Planung und Durchfiihrung umfang-
reicherer Projekte bereitgestellt werden. Alle Materialien sind regelmaRig hinsichtlich ihrer
Eignung fur die medienpadagogische Praxis zu Uberprifen und gegebenenfalls an die sich
verandernden Bedarfe anzupassen (vgl. auch Kap. 7.3.4). Dazu gilt es, geeignete Verfahren
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zu entwickeln, um die Qualitatssicherung und —entwicklung im Prozess zu gewahrleisten.
Mdglich sind z. B. peer-to-peer Verfahren oder die Hinzuziehung externer Fachkompetenz.

Diese Materialien sollen Uber den Bremer Jugendserver jugendinfo.de, der vom ServiceBu-
reau Internationale Jugendkontakte betrieben wird, bereitgestellt werden. Das ServiceBureau
soll mit Beginn der 2. Durchfihrungsphase des Projektes fir die Lidice Haus GmbH die
Tragerschaft des KuB-Netzwerks Ubernehmen. Sukzessive sollen Uber dieses ,Quali-
fizierungsportal' weitere fir die Entwicklung der medienpadagogischen Praxis nutzliche
Informationen bereitgestellt werden. Neben Ubersichten zur Eignung von Programmen fir
bestimmte Vorhaben (z. B. Bildbearbeitung), gehéren dazu auch Informationen rund um die
medienpadagogische Arbeit sowie ein Uberblick tiber Fortbildungsangebote.

Da hier Gber weite Strecken Neuland betreten wird, ist eine wissenschaftliche Begleitung des
Prozesses winschenswert, um erforderliche Anpassungen bzw. Veranderungen frihzeitig
vornehmen zu kénnen.

8.4 Wissenschaftliche Begleitung und Evaluation

Oben haben wir bereits auf die Entwicklungsdynamik der computerunterstiitzten Jugendar-
beit die bestehenden offenen Fragen hingewiesen. Insgesamt existieren nur wenig systema-
tisch aufbereitete Erfahrungswerte aus der medienpadagogischen Qualifizierung. Wie ist es
z. B. um die Nutzbarkeit solcher Angebote bestellt? Oder wie lasst sich die Ausbildung von
(Medien-)Kompetenzen im Verlauf informeller Bildungsprozesse bewerten?

Es sollte in regelmafigen Abstanden Uberprift werden, inwieweit die umgesetzten Mal3nah-
men zur Verbesserung der medienpadagogischen Praxis in den Kinder- und
Jugendeinrichtungen beitragen. So lieRen sich auch Anpassungen und Verdnderungen des
Qualifizierungsangebotes an die Erfordernisse der medienpéadagogischen Handlungspraxis
gewahrleisten.

9. Erste Ansatze zur Operationalisierung eines mittelfristig
angelegten medien-padagogischen Qualifizierungskonzeptes

Auf der Grundlage der in den vorangegangenen Kapiteln dargelegten Rekonstruktion zentra-
ler Orientierungen der medienp&dagogischen Arbeit in den Jugendeinrichtungen und der
damit einhergehenden Fortbildungspraxis sowie den daraus abgeleiteten Implikationen fir
die Eckpunkte eines mittelfristig angelegten Qualifizierungskonzeptes, skizzieren wir in
diesem Kapitel die ersten, bereits eingeleiteten, Umsetzungsschritte.

Im Rahmen des KuB-Netzwerks sollen geeignete Materialien flr die Unterstitzung der
medienpadagogischen Fortbildung und Praxis entwickelt werden. Die Materialentwicklung in
der ersten Durchfihrungsphase des Projektes, die Ende April 2004 auslauft, erfolgte parallel
zum Forschungsprozess und fand in wechselseitiger Kommunikation der Projektbeteiligten
statt. Die Integration der Untersuchungsergebnisse in den Prozess der Materialentwicklung
erwies sich als organisatorische und inhaltliche Herausforderung und erforderte umfang-
reiche Abstimmungsgesprache zwischen den verschiedenen Betelligten, die dem eigent-
lichen Prozess der Materialentwicklung voraus gingen.
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Der virtuelle Ort an dem zukiinftig die Materialien einzusehen sind, ist der unter den Mitarbei-
terinnen der Jugendeinrichtungen bereits bekannte Bremer Landesjugendserver
jugendinfo.de. Dieses etablierte Instrument der Jugendinformation wird erweitert um einen
separaten Themenbereich zur medienpadagogische Qualifizierung. Inklusive der Bereitstel-
lung der Materialien sind folgende inhaltlichen Bereiche vorgesehen:

e Multimediawdrterbuch

e Projektbeschreibungen (Materialien zur Durchfiihrung medienpadagogischer Projekte)
¢ Informationen zu Peer-Learning und Peer-Tutoring

e Kurse (Computer- und Internetfiihrerschein fir Bremen)

e Hinweise zur pddagogischen Einbettung der Medienarbeit (Lebensweltorientierung,
Perspektiveniibernahme und intergenerationelle Bildungsprozesse, Aspekte geschlechts-
spezifischer Medienarbeit)

e Fortbhildungsveranstaltungen (Termine & Dokumentationen)

Wie die Untersuchungsergebnisse zeigen, kommt Materialien, die den Erwerb medien-
padagogischer Kompetenzen auf autodidaktischem Wege beférdern in der Fortbildungspra-
xis vieler Padagoglinnen eine besondere Bedeutung zu. Erfahrungen aus dem Projektverlauf
weisen zudem darauf hin, dass viele Mitarbeiterinnen Schwierigkeiten haben, das in Fort-
bildungen erworbene Wissen in medienpadagogische Praxis zu uUberfihren. Anhand von
Dokumentationen lassen sich die Inhalte von Fortbildungsveranstaltungen rekapitulieren und
schrittweise nachvollziehen. Daneben spielt der Erwerb medientechnischer Fahigkeiten, wie
sie fur die medienpadagogische Projektarbeit bendtigt werden, eine wichtige Rolle. Aul3er-
dem werden von Fortbildungen didaktische Anregungen fur den Transfer dieser technischen
Fahigkeiten in die medienpadagogische Arbeit erwartet.

Ein wichtiges Kriterium fur die Materialentwicklung ist (vor dem Hintergrund der autodidakti-
schen Fortbildungspraxen) deren generelle Verfligbarkeit. Die entsprechenden Ressourcen
sollten unabhangig von zeitlichen und raumlichen Vorgaben genutzt werden kénnen. Die
Onlineldsung erflillt diese Anforderung und bietet dartiber hinaus weitere Vorteile: Die Bereit-
stellung von Materialien Uber eine Onlineplattform kommt dem Fortbildungsgegenstand inso-
fern entgegen, dass zum einen die Materialien zeitnah technischen Veranderungen (z. B.
Einsatz neuer Software) angepasst werden koénnen. Zum anderen kdnnen im weiteren
Projektverlauf eventuell auftretende Schwerpunktverlagerungen direkt aufgriffen werden.

Unter Verwendung einer Onlineplattform werden der Computer und das Internet zu einem
integralen Bestandteil der Fortbildungspraxis, was der medienpadagogischen Fortbildung
insgesamt zugute kommt. Es erscheint generell hilfreich flr die Entwicklung einer
medienpadagogischen Praxis, wenn das dieser Praxis zugrunde liegende Medium von den
Mitarbeiterinnen der Jugendeinrichtungen im Modus des Selbstverstandlichen genutzt wird.
Gleichzeitig werden Medienbriche (,Print vs. digital’) reduziert, was den Fortbildungserfolg
zusatzlich begunstigen kann.

Der Notwendigkeit des Erwerbs medientechnischer Féhigkeiten bei dem gleichzeitigen
Bedurfnis nach medienpéadagogischer Praxisanregung wird in der Materialentwicklung ent-
sprochen, indem Wert darauf gelegt wurde, dass sowohl der padagogische Anwendungs-
rahmen exemplifiziert als auch medientechnische Kompetenzen vermittelt werden. Damit
wird der Versuch unternommen, die medientechnischen und medienpadagogischen Aspekte
in einem Projektzusammenhang zusammen zu fiihren.

98



LernNetzwerk Bremen Institut fir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib)

Die ersten Materialien, wie sie zurzeit entwickelt werden, bieten einen Einstieg in die medien-
padagogische Projektarbeit und richten sich insbesondere an Mitarbeiterinnen, die bisher nur
geringe Erfahrungen mit medienpadagogischer Arbeit haben. Die Niedrig-schwelligkeit der
Projekte soll gleichzeitig deren Erfolgschancen erhéhen und helfen, Motivationen fir die
Fortfihrung und Weiterentwicklung der Projektarbeit zu generieren.

Konkrete Ausgestaltung der Projektbeschreibungen

Jede Anleitung zur Durchfiihrung eines medienpadagogischen Projektes beginnt mit einer
Ubersichtsseite. Hier finden die Interessierten Angaben zur Projektidee und deren padagogi-
schen Hintergrund, zum Projektverlauf, zur erforderlichen Technik, zur Dauer des Projektes,
usw.. Durch die Eingangsseite, mit welcher jede Projektbeschreibung beginnt, soll ein
rascher Uberblick ermoglicht werden. Hier kann bereits entschieden werden, ob das Thema
grundsatzlich interessant erscheint und in der eigenen Einrichtung umsetzbar ist. Mit dieser
Ubersicht verknupft ist eine detaillierte Projektbeschreibung, die den Projektverlauf ausfiihr-
lich darstellt und mit didaktischen und methodischen Tipps arbeitet. Darliber hinaus werden
Anwendungsbeispiele fiir eventuell verwendete Programme integriert. Beispielsweise wird
Schritt fur Schritt erklart, wie man ein Bild mit IrfanView verkleinert oder mit dem Programm
MS Powerpoint eine neue Prasentation angelegt wird. Dabei wird besonders darauf geach-
tet, dass die empfohlenen Programme entweder glnstig in der Anschaffung sind bzw. in den
meisten Einrichtungen ohnehin schon vorhanden sind.

In der Auswahl der Projektthemen wird grof3er Wert darauf gelegt, dass die als wichtig erach-
tete Lebensweltorientierung mit in den Blick genommen werden kann. So kann beispiels-
weise die Erstellung von virtuellen Steckbriefen zum einen zur Entwicklung berufsbiografi-
scher Orientierungen beitragen, zum anderen dokumentiert sich in diesem Thema die
Berticksichtigung entwicklungstypischer Themen wie Identitatsbildung und Selbstver-
gewisserung. Bei der Themenwahl wurde auch darauf geachtet, dass die erforderliche
technische Ausstattung nicht zu umfangreich bzw. zu kostspielig ist und sich die Pada-
goglnnen die zur Projektdurchfiihrung notwendigen Anwendungskenntnisse (sofern sie Uber
Windows- und basale Internetkenntnisse verfiigen) mittels der integrierten kleinschrittigen
Anleitungen selbst aneignen kénnen.
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10. Hinweise zur Transkription

Die Transkription der in dieser Studie verwendeten Passagen aus den Gruppendiskussionen
erfolgte nach den Transkriptionsregeln, wie sie sich inzwischen bei der Auswertung von
Gruppendiskussionen im Kontext der rekonstruktiven Sozialforschung etabliert haben. Fol-
gende Hinweise sind zu beachten.
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Beginn einer Uberlappung, d. h. gleichzeitiges Sprechen von zwei
Diskussionsteilnehmerinnen. Ebenso wird hierdurch ein direkter Anschluss beim
Sprecherwechsel markiert.

Auslassung

Pause. Dauer in Sekunden

Kurzes Absetzen, kurze Pause

Dehnung. Je mehr Vokale aneinandergereiht sind, desto langer die Dehnung
Betonung

gehobene Lautstarke

Unsicherheit bei Transkription, z. B. aufgrund schwer verstandlicher AufRerung

AuRerung ist Unverstandlich, die Lange der Klammer entspricht ungefahr der Lange
der AuRerung

Auslassungen im Transkript
kurzes Auflachen
Text wird lachend gesprochen

drei Sekunden Lachen



LernNetzwerk Bremen Institut fir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib)

11.Literaturverzeichnis

Anfang, Gunther; Péttinger, Ida (1999): Medienkompetenz der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren der
Jugendarbeit: Bedingungen der Praxis und Anforderungen an Aus- und Fortbildung. In: Schell, Fred,
u. a. (Hrsg.): Medienkompetenz. Grundlagen und padagogisches Handeln. Minchen, KoPad Verlag.
S. 320-335.

Baacke, Dieter (1992): Handlungsorientierte Medienpédagogik. In: Schill, Wolfgang, u. a. (Hrsg.):
Medienpadagogisches Handeln in der Schule. Opladen, Leske und Budrich. S. 33-58.

Baacke, Dieter (1996a): Medienkompetenz - Begrifflichkeit und sozialer Wandel. In: Rein, Antje von
(Hrsg.): Medienkompetenz als Schlisselbegriff. Bad Heilbrunn, Deutsches Institut flr
Erwachsenenbildung. Verlag Julius Klinkhardt. S. 112-124.

Baacke, Dieter (1996b): Medienkompetenz als Netzwerk. Reichweite und Fokussierung eines Begriffs,
der Konjunktur hat. In: medien praktisch, Heft 2/96. S. 4-10.

Baacke, Dieter (1997): Medienpadagogik. Tubingen. Niemeyer.

Bader, Roland (2001): Legitime Partizipation. Ein Handlungsmodell der Medienpadagogik mit Computern.
In: Schindler, Wolfgang, u. a. (Hrsg.): Bildung in virtuellen Welten. Praxis und Theorie
aul3erschulischer Bildung mit Internet und Computer. Beitrdge zur Medienpddagogik, Band 6.
Frankfurt a. M., Gemeinschaftswerk der Evangelischen Publizistik, Abt. Verlag. S. 356-376.

BeiBwenger, Michael, (Hrsg.) (2001). Chat Kommunikation: Sprache, Interaktion, Sozialitat und ldentitat
in synchroner computervermittelter Kommunikation. Perspektiven auf ein interdisziplinares
Forschungsfeld. Stuttgart. Ibidem-Verlag.

Bohnsack, Ralf (1989): Generation, Milieu und Geschlecht - Ergebnisse aus Gruppendiskussionen mit
Jugendlichen. Opladen. Leske und Budrich.

Bohnsack, Ralf (2003a): Orientierungsmuster. In: Bohnsack, Ralf, u. a. (Hrsg.): Hauptbegriffe Qualitativer
Sozialforschung. Opladen, Leske und Budrich. S. 132-133.

Bohnsack, Ralf (2003b): Rekonstruktive Sozialforschung - Einfihrung in qualitative Methoden. Opladen.
Leske und Budrich.

Bohnsack, Ralf, u. a. (2001): Einleitung: Die dokumentarische Methode und ihre Forschungspraxis. In:
Bohnsack, Ralf, u. a. (Hrsg.): Die dokumentarische Methode und ihre Forschungspraxis. Grundlagen
qualitativer Forschung. Opladen, Leske und Budrich. S. 9-24.

Bohnsack, Ralf; Nohl, Arnd-Michael (1998): Adoleszenz und Migration - Empirische Zugange einer
praxeologisch fundierten Wissenssoziologie. In: Bohnsack, Ralf; Winfried Marotzki (Hrsg.):
Biographieforschung und Kulturanalyse - Transdisziplindre Zugange qualitativer Forschung. Opladen,
Leske und Budrich. S. 260-282.

Bohnsack, Ralf; Nohl, Arnd Michael (2001): Jugendkulturen und Aktionismus. Eine rekonstruktive
empirische Analyse am Beispiel des Breakdance. In: Merkens, Hans; Jirgen Zinnecker (Hrsg.):
Jahrbuch Jugendforschung Band 1. Opladen, Leske und Budrich.

Bozenhardt, Inge (1999): Férderung von Medienkompetenz im Handlungsfeld Jugendarbeit. In: Schell,
Fred, u. a. (Hrsg.): Medienkompetenz. Grundlagen und padagogisches Handeln. Minchen, KoPad
Verlag. S. 166-179.

Dichanz, Horst (2001): Zur Aufgabe medienpadagogischer Neuorientierungen. In: Aufenanger, Stefan, u.
a. (Hrsg.): Jahrbuch Medienpadagogik 1. Opladen, Leske und Budrich. S. 74-84.

Dohmen, Ginther (2000): Das informelle Lernen und seine Unterstiitzung durch kulturelle Initiativen und
Bildungszentren. Expertise von Prof. Dr. Dr. h.c. Giunther Dohmen. http://www.die-
frankfurt.de/efil/lexpertisen/dohmen00_11.htm [20.03.2002].

Fromme, Johannes; Meder, Norbert, (Hrsg.) (2001). Bildung und Computerspiele - zum kreativen
Umgang mit elektronischen Bildschirmmedien. Opalden. Leske und Budrich.

Fussmann, Albert (2001): Neue Medien in der Jugendarbeit und die Konsequenzen fur die Fortbildung.
In: Palme, Hans-Jirgen; Basic Natasa (Hrsg.): Medienkompetenz Version 2002. Navigationshilfen fur
Kinder, Jugendliche und Erwachsene. Bielefeld, Gesellschaft fir Medienpddagogik und
Kommunikationskultur. S. 199-206.

101



Institut fir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib) LernNetzwerk Bremen

Groeben, Norbert (2002a): Anforderungen an die theoretische Konzeptualisierung von
Medienkompetenz. In: Groeben, Norbert; Bettina Hurrelmann (Hrsg.): Medienkompetenz:
Voraussetzungen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim, Munchen, Juventa Verlag. S. 11-22.

Groeben, Norbert (2002b): Dimensionen der Medienkompetenz: Deskriptive und normative Aspekte. In:
Groeben, Norbert; Bettina Hurrelmann (Hrsg.): Medienkompetenz: Voraussetzungen, Dimensionen,
Funktionen. Weinheim, Miinchen, Juventa Verlag. S. 160-197.

Hasebrink, Uwe (1999): Was beobachtbares Nutzungsverhalten mit Medienkompetenz zu tun hat. In:
Schell, Fred, u. a. (Hrsg.): Medienkompetenz. Grundlagen und padagogisches Handeln. Minchen,
KoP&d Verlag. S. 148-158.

Heller, Jana; Dresing, Thorsten (2001): Chat. Kommunikationsmedium mit Entwicklungspotenzial? In:
Schindler, Wolfgang, u. a. (Hrsg.): Bildung in virtuellen Welten. Praxis und Theorie auRerschulischer
Bildung mit Internet und Computer. Beitrage zur Medienpadagogik, Band 6. Frankfurt a.M.,
Gemeinschaftswerk der Evangelischen Publizistik, Abt. Verlag. S. 83-90.

Hugger, Kai-Uwe (2001): Medienpadagogik als Profession. Perspektiven fur ein neues Selbstverstandnis.
Munchen. KoPad Verlag.

Kubicek, Herbert; Welling, Stefan (2000): Von einer digitalen Spaltung in Deutschland? Annahrung an ein
verdecktes Problem von wirtschafts- und gesellschaftspolitischer Brisanz. In: Medien und
Kommunikationswissenschaft 48, Heft 4. S. 497-517.

Lang, Beate; Weichler, Barbara (2002): Chancen und Mdglichkeiten der Gleichaltrigenerziehung (Peer-
Group-Education) in der Computerarbeit mit Madchen. In: Deutsche Jugend 50, Heft 5. S. 215-222.

Leithauser, Thomas; Leicht, Paulina (2001): Junge Erwachsene im Netz: Kommunikation und
Identitatshildung in Chats und Rollenspielen. Eine sozialpsychologische Untersuchung. http://www-
user.uni-bremen.de/~ipsnet/jein/start.html [24.09.2003].

Lischke, Eva (2003): Berliner Computerfuihrerschein. In: V., LAG Medienarbeit e. (Hrsg.): Fachtagung
Nichts als Netze 3. Materialien zur Medienarbeit mit Kindern und Jugendlichen. Berlin, Eigenverlag. S.
59-62.

Loos, Peter; Schéffer, Burkhard (2001): Das Gruppendiskussionsverfahren. Opladen. Leske und Budrich.

Meister, Dorothee M. (1999): Zur 'vorkritischen' Medienkompetenz bei alteren Kindern. In: Schell, Fred, u.
a. (Hrsg.): Medienkompetenz. Grundlagen und padagogisches Handeln. Miinchen, KoPad Verlag. S.
137-147.

Mertens, Mathias; Mei3ner, Tobias O. (2002): Wir waren Space Invaders. Geschichten vom
Computerspielen. Frankfurt a. M. Eichborn.

NeufR3, Norbert, (Hrsg.) (2003). Beruf Medienpaddagoge. Selbstverstandnis - Ausbildung - Arbeitsfelder.
Munchen. KoPad Verlag.

Niesyto, Horst (2000): Medienpadagogik und soziokulturelle Unterschiede. Eine Studie zur Férderung der
aktiven Medienarbeit mit Kindern und Jugendlichen. Baden Baden. Medienpadagogischer
Forschungsverbund Sidwest,

Péadagogische Hochschule Ludwigsburg.

Nohl, Arnd-Michael (2001): Bildung und Migration. Eine empirische Untersuchung zu
bildungserfolgreichen Jugendlichen aus Einwanderungsfamilien. In: Gesemann, Frank (Hrsg.):
Migration und Integration in Berlin. Wissenschaftliche Analysen und politische Perspektiven. Opladen,
Leske und Budrich. S. 293-312.

Paus-Haase, Ingried (2001): "Vom Bewahren zum Wahrnehmen und Verstehen". Medienp&adagogische
Konzepte in unserem Informationszeitalter. In: Aufenanger, Stefan, u. a. (Hrsg.): Jahrbuch
Medienpadagogik 1. Opladen, Leske und Budrich. S. 85-106.

Schéfer, Karl-Hermann (2001): Medienpadagogik als  Teildisziplin  der  Allgemeinen
Erziehungswissenschaften. In: Aufenanger, Stefan, u. a. (Hrsg.): Jahrbuch Medienpadagogik 1.
Opladen, Leske und Budrich. S. 17-45.

Schéffer, Burkhard (1999): Jugendkulturelle Praxis im Spannungsfeld zwischen Peer-group und
Organisation. In: Neue Praxis 29, Heft 4. S. 409-417.

Schaffer, Burkhard (2003): Generation - Medien - Bildung. Medienpraxiskulturen im Genera-
tionsvergleich. Opladen. Leske und Budrich.

Schell, Fred (2003): Aktive Medienarbeit mit Jugendlichen: Theorie und Praxis. Minchen. KoPaed
Verlag.

102



LernNetzwerk Bremen Institut fir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib)

Schindler, Friedemann (1999): Computerspiele und Internet - Wie sie genutzt werden und welche Rolle
sie bei der Forderung von Medienkompetenz spielen. In: Schell, Fred, u. a. (Hrsg.):
Medienkompetenz. Grundlagen und padagogisches Handeln. Miinchen, KoP&d Verlag. S. 180-187.

Schorb, Bernd (1999): Die Lernorte und die erwerbbaren Fahigkeiten, mit Medien kompetent
umzugehen. In: Schell, Fred, u. a. (Hrsg.): Medienkompetenz. Grundlagen und padagogisches
Handeln. Miinchen, KoPad Verlag. S. 390-413.

Schiitze, Fritz (1994): Ethnographie und sozialwissenschaftliche Methoden der Feldforschung. Eine
mdogliche methodische Orientierung in der Ausbildung und Praxis der Sozialen Arbeit? In: Groddeck,
Norbert; Michael Schumann (Hrsg.): Modernisierung sozialer Arbeit durch Methodenentwicklung und -
reflexion. Freiburg i. B., Lambertus. S. 189-297.

SfAFGJS (Senator fir Arbeit, Frauen, Gesundheit, Jugend und Soziales) (2000): Anpassungskonzept fur
die bremische Kinder- und Jugendférderung in den Jahren 2000-2005. STAFGJS. Bremen.

Stolpmann, Bjérn Eric, u. a. (2003): Lernen mit neuen Medien und Informationstechnologien in Schulen
der Stadtgemeinde Bremen. Bremen. Institut fur Informationsmanagement.

Sutter, Tilmann (1999): Entwicklungspsychologische Grundlagen der Mediensozialisation. Drei Ebenen
einer Theorie. In: Schell, Fred, u. a. (Hrsg.): Medienkompetenz. Grundlagen und padagogisches
Handeln. Miinchen, KoPad Verlag. S. 73-81.

Sutter, Tilmann; Charlton, Michael (2002): Medienkompetenz -einige Anmerkungen zum
Kompetenzbegriff. In: Groeben, Norbert; Bettina Hurrelmann (Hrsg.): Medienkompetenz:
Voraussetzungen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim, Miinchen, Juventa Verlag. S. 129-147.

Theunert, Helga; Eggert, Susanne (2003): Virtuelle Lebenswelten - Annahrung an neue Dimensionen des
Medienhandelns. In: Medien und Erziehung 47, Heft 5. S. 3-13.

Thiersch, Hans (1992): Lebensweltorientierte Soziale Arbeit. Aufgaben der Praxis im sozialen Wandel.
Weinheim, Munchen. Juventa.

Tillmann, Angela; Briggemann, Marion (2002): Madchen und Frauen im Netz: Kommunikation und
Vernetzung. In: Nexum, Heft 8. S. 12-16.

Topping, Keith; Ehly, S. (1998): Peer-Assisted Learning. Mahwah (NJ). Lawrence Erlbaum.

Tulodziecki, Gerhard (1997): Medien in Erziehung und Bildung. Grundlagen und Beispiele einer
handlungs- und entwicklungsorientierten Medienpadagogik. Bad Heilbrunn. Klinkhardt.

Tulodziecki, Gerhard (1998): Entwicklung von Medienkompetenz als Erziehungs- und Bildungsaufgabe.
In: PAdagogische Rundschau 52, Heft 6. S. 639-709.

Vogelgesang, Waldemar (2003): LAN-Partys: Jugendkulturelle Erlebnisraume zwischen Off- und Online.
In: Medien und Erziehung 47, Heft 5. S. 65-75.

Warschauer, Mark (2003): Technology and Social Inclusion. Rethinking the Digital Divide. Cambridge
(MA), London. MIT Press.

Welling, Stefan (2003): Youth and New Media - Framing the Conditions of a Milieu-Sensitive Computer-
Supported Youth Work. http://www.emtelconference.org [05.06.2003].

Welling, Stefan; Breiter, Andreas (2003): The Promises and Perils of Integrated Community Learning
Networks. In: van den Besselaar, Peter; Satoshi Koizumi (Hrsg.): Digital Cities Workshop. Local
Information and Communication Infrastructures Experiences and Challenges. Part Il. Amsterdam,
NIWI-KNAW. S. 217-230.

Wiedemann, Dieter (2001): Medienkompetenz und moderne Kommunikationstechnologien. In: Palme,
Hans-Jirgen; Basic Natasa (Hrsg.): Medienkompetenz Version 2002. Navigationshilfen fir Kinder,
Jugendliche und  Erwachsene. Bielefeld,  Gesellschaft fir = Medienpadagogik  und
Kommunikationskultur. S. 18-36.

Wilhelm, Anthony (2000): Democracy in the Digital Age. Challenges for Political Life in Cyberspace. New
York, London. Routledge.

Wunden, Wolfgang (2003): Berufshild "MedienpadagogIn”: ein Meilenstein der Professionalisierung des
Berufs. In: NeuB, Norbert (Hrsg.): Beruf Medienpadagoge. Selbstverstandnis - Ausbildung -
Arbeitsfelder. Miinchen, kopaed. S. 27-40.

Zacharias, Wolfgang (2001): Kulturelle Medienbildung. Schnittstelle zwischen Leben und Kunst, Natur
und Technik, Kompetenz und Kreativitdt. In: Palme, Hans-Jirgen; Basic Natasa (Hrsg.):
Medienkompetenz Version 2002. Navigationshilfen fir Kinder, Jugendliche und Erwachsene.
Bielefeld, Gesellschaft fir Medienpadagogik und Kommunikationskultur. S. 65-86.

103



Institut fir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib)

LernNetzwerk Bremen

12. Anhang

Zu den Autorinnen:

Stefan Welling, Diplom-Sozialwirt arbeitet nach mehrjahriger Tatigkeit
als wissenschaftlicher Mitarbeiter der Forschungsgruppe Telekommu-
nikation am Fachbereich Mathematik und Informatik an der Universitat
Bremen seit Februar 2003 als Wissenschaftler am ifib. Seine
Arbeitsschwerpunkte sind die Nutzung digitaler Medien in der
aulRerschulischen Jugendbildung, Qualitative Methoden in der
Bildungsforschung und die Kooperation von Lernorten im Stadtteil. Er
promoviert an der Universitat Bremen zum Thema der Mdglichkeiten
und Grenzen  einer  milieusensitiven  computerunterstitzten
Jugendarbeit.

Marion Briggemann, Erziehungswissenschaftlerin und Medien-
padagogin arbeitete nach dem Studium an der Universitat Bielefeld
zunachst im Bereich der Jugend- und Erwachsenenbildung mit den
Schwerpunkten Berufsvorbereitung und -—orientierung. In ihrer
langjahrigen Téatigkeit fur die Multimediaagentur "Digi Vision" hat sie fur
den Verein Schulen ans Netz internetbasierte Fortbildungs- und
Informationsangebote fur Lehrkréfte konzipiert und als verantwortliche
Redakteurin die Fortbildungs- und Kommunikationsplattform fir
Lehrerinnen (LeaNet) gestaltet. Seit Mitte 2003 arbeitet sie als
Wissenschaftlerin am ifib. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind medien-
padagogische Professionalisierung und Qualifizierung.

Institut fur Informationsmanagement Bremen (ifib)
Am Fallturm 1

28359 Bremen

Telefon: 0421 / 218-23 43 (Stefan Welling)
Telefon: 0421 / 218-86 79 (Marion Briiggemann)
Fax: 0421 /218-48 94

welling@ifib.de

brueggemann@ifib.de

http://www.ifib.de

104




LernNetzwerk Bremen

Institut fir Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib)

Zu den Projektpartnerinnen:

Bremische Zentralstelle zur Verwirklichung der Gleichstellung der Frau (ZGF)

Knochenhauerstr. 20 - 25

28195 Bremen

Telefon: 0421 / 361-60 50

Fax 0421/361-32 28
Ansprechpartnerin: Christel Schitte
christel.schuette@frauen.bremen.de
http://www.zgf.bremen.de

Biro Bremerhaven

SchifferstralRe 48

27568 Bremerhaven
Ansprechpartnerin: Dr. Anne R6hm
Telefon: 0471 /596-13 82 3

Fax: 0471 /596-13 82 6 (Fax)
anne.roehm@frauen.bremen.de

Stadtbibliothek Bremen

Zentrale Bibliothekarische Dienste
Lektorat Natur und Technik
Friedrich-Ebert-Strafte 101/105

28205 Bremen

Ansprechpartner: Ulrich Isigkeit
ulrich.isigkeit@stadtbibliothek.bremen.de
Telefon: 0421/ 361-59 11 8

Fax: 0421/ 361-59 12 9
http://www.stadtbibliothek-bremen.de

ServiceBureau Internationale Jugendkontakte
Vor dem Steintor 194

28203 Bremen

Ansprechpartner: Markus Gerstmann
Telefon: 0421 / 33008-915

Fax: 0421 / 33008-922
gerstmann@jugendinfo.de
http://www.servicebureau.de

Zentrum fur Schule und Beruf (zsb)
Steffensweg 171

28217 Bremen

Ansprechpartner: Wolfgang Schmidt
wolfgang.schmidt@zsb-bremen.de
Telefon: 0421 / 38 35 40

Fax: 0421 /38 35 89
http://www.zsb-bremen.de

105





