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Zusammenfassung

Die kumulative Dissertation hat das Ziel, Verbindungen zwischen Organisationskonzepten

und Medienpddagogik zu entwickeln sowie die Bedeutung und Forschungsperspektiven

einer daraus resultierenden medienpédagogischen Organisationsforschung empirisch zu

untersuchen. Die Forschungsfrage der Arbeit lautet: «Welchen Forschungsperspektiven

bietet eine medienpddagogische Organisationsforschung?». Zur Bearbeitung der Zielstel-

lung und der Forschungsfrage werden drei Teilfragen gestellt, die im Zusammenspiel von

flinf Einzelpublikationen und in diesem Manteltext beantwortet werden:

1. Welche Bedeutung nehmen Organisationskonzepte in den Begriindungszusammen-
hdngen der Medienpédagogik ein?

2. Wie konnen Organisationskonzepte theoretisch an medienpéddagogische Forschung
anschliessen?

3. Welchen empirischen Erkenntnisgewinn leistet eine praxeologisch verortete medien-
pddagogische Organisationsforschung?

Entsprechend der Teilfragen ist die Arbeit in drei Kapitel sowie einer Einleitung und einem
Fazit gegliedert. Kapitel 2 betrachtet medienpddagogische Begriindungszusammenhdn-
ge, ordnet diese in poststrukturalistische und normativitdtskritische Positionen ein und
sucht nach eingelagerten Hinweisen auf die Bedeutung von Organisationen. Kapitel 3
stellt theoretische Verbindungen zwischen medienpddagogischer Forschung und Organi-
sationskonzepten her, die sowohl anhand sozialwissenschaftlicher als auch erziehungs-
wissenschaftlicher Diskurse begriindet werden. In Kapitel 4 wird eine praxeologische
Position innerhalb einer medienpddagogischen Organisationsforschung eingenommen
und die Dokumentarischen Methode bzw. die Dokumentarische Organisationsforschung
als Forschungszugang begriindet. Anschliessend wird eine qualitativ-empirische Studie,
die ankniipfend an den methodologischen Rahmen konzipiert und durchgefiihrt wurde,
beschrieben und in Bezug zum Gegenstand der Arbeit gesetzt. Die Ergebnisse zeigen ers-
tens, dass Organisationen in den Begriindungszusammenhdéngen der Medienpddagogik
ein Desiderat darstellen und wenig theoretische oder empirische Anschliisse existieren.

Helbig, Christian. 2023. «Manteltext: Grundzlige einer medienpddagogischen Organisationsforschung. Theoretische und empirische An-
knlpfungspunkte zwischen Organisationen und medienpddagogischer Forschung». MedienPddagogik (medienp. Organisationsfor-
schung): 1-64. https://doi.org/10.21240/mpaed/diss.ch/2023.12.21.X.
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Zweitens ist mit Bezug zur Human-Relations-Bewegung und der Strukturationstheorie
medienpddagogisches Handeln als strukturiertes und strukturierendes Handeln in pd-
dagogischen Organisationen zu beschreiben. Drittens fokussiert eine praxeologisch ver-
ortete medienpddagogische Organisationsforschung medienpédagogische Praktiken in
Organisationen und deren Beziehung zu formalen Regeln und Strukturen. Die Ergebnisse
der qualitativen Studie zeigen, dass medienpddagogisches Handeln als milieuspezifische
Alltagspraktiken in Organisationen zu verstehen sind, die durch fachliche Qualifikatio-
nen, formale Regeln und Umweltbedingungen beeinflusst sind. Zusammenfassend zeigt
die Dissertation neue Forschungsperspektiven auf, die eine medienpédagogische Orga-
nisationsforschung bieten kann und begriindet damit ein weiteres Forschungsfeld medi-
enpddagogischer Forschung.

Fundamentals of Media Educational Organizational Research. Theoretical and Em-
pirical Connections between Organizations and Media Educational Research

Abstract

The cumulative dissertation aims to develop connections between organizational

concepts and media education and empirically investigate the significance and

research perspectives of resulting media educational organizational research. The

research question of the work is: «What research perspectives does media educational

organizational research offer?». To address the objective and research question, three

sub-questions are posed, which are answered through the interplay of five individual

publications and this main text:

1. What significance do organizational concepts hold in the rationale of media
education?

2. How can organizational concepts theoretically connect to media educational
research?

3. What empirical insights does praxeologically situated media educational
organizational research contribute?

According to the sub-questions, the work is structured into three chapters, an introduction,
and a conclusion. Chapter 2 examines the rationale of media education, categorizes it into
post-structuralist and normativity-critical positions, and explores implicit references to
the importance of organizations. Chapter 3 establishes theoretical connections between
media educational research and organizational concepts, grounded in both social science
and educational science discourses. In Chapter 4, a praxeological position within media
educational organizational research is adopted, justifying the Documentary Method
and the Documentary Organizational Research as research approaches. Subsequently,

www.medienpaed.com >21.12.2023


http://www.medienpaed.com

Christian Helbig

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

a qualitative-empirical study, designed and conducted within the methodological
framework, is described and related to the subject of the work. The results indicate,
firstly, that organizations represent a desideratum in the rationale of media education,
with limited theoretical or empirical connections. Secondly, with reference to the
Human-Relations movement and structuration theory, media educational actions are
described as structured and structuring activities within educational organizations.
Thirdly, praxeologically situated media educational organizational research focuses on
media educational practices in organizations and their relationship to formal rules and
structures. The results of the qualitative study show that media educational actions are
to be understood as milieu-specific everyday practices in organizations influenced by
professional qualifications, formal rules, and environmental conditions. In conclusion, the
dissertation presents new research perspectives that media educational organizational
research can offer, thereby establishing a further research field within media educational
research.

1. Einleitung

Padagogisches Handeln ist inhaltlich, methodisch, zeitlich, sozial und 6rtlich struk-
turiert (Gieseke 1986) und findet in der Regel in Organisationen statt (Timmermann
und Strikker 2010, 152). Historisch wurde der Aspekt der Organisation padagogi-
schen Handelns allerdings wenig in den Blick genommen (Bessoth 1987). Erst in
jlingerer Zeit werden Padagogik und Organisationen wieder starker zusammenge-
dacht, wie z. B. Uberlegungen zum «padagogische[n] Handeln als Organisationshan-
deln» (Timmermann und Strikker 2010, 152) und die Konstituierung der Organisa-
tionspadagogik in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft im Jahr
2007 (Geissler 2009, 239ff.; Gohlich 2018a) nahelegen.

In der Medienpddagogik als Wissenschaftsdisziplin zeichnet sich bislang aller-
dings kaum Auseinandersetzung mit Organisationskonzepten ab. Im Kontext me-
dienpadagogischer Forschung finden sich zwar Hinweise auf die Bedeutung von
Organisationen, z.B. in Form von Schulentwicklungskompetenz als Dimension me-
dienpadagogischer Kompetenzen (Blomeke 2000), allerdings werden Strukturen
und Hierarchien sowie formale und informale Regeln der Organisationen, in und mit
denen medienpddagogisches Handeln stattfindet, bislang nicht tiefergehend the-
matisiert und beforscht. Dabei er6ffnen sich theoretische und empirische Fragen zu
den Verhaltnissen zwischen den Pramissen des reflexiv-handelnden Subjektes und
der Handlungsorientierung in der Medienpddagogik und organisationalen Struktu-
ren. In Organisationstheorien (z.B. Kiihl 2015; Luhmann 2000; Giddens 1984) und
Ansatzen der (padagogischen) Organisationsforschung (z. B. Kuper und Thiel 2016;
Vogd 2009; Koch und Schemmann 2009) finden sich potenzielle Anschliisse zur Be-
arbeitung dieses Themenfeldes, allerdings steht eine Bezugnahme innerhalb der
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Medienpadagogik bislang aus. Insbesondere im Rekurs auf praxeologisch orientier-
te Ansédtze, wie sie die Dokumentarische Organisation (z. B. Amling und Vogd 2017;
Mensching 2008; Kubisch 2008) bietet, konnen Schnittmengen zu jlingeren Diskur-
sen der Medienpadagogik (Bettinger und Hugger 2020) hergestellt werden.

Die vorliegende kumulative Dissertation befasst sich demnach mit Organisatio-
nen als Gegenstand medienpéddagogischer Forschung und entwickelt in fiinf Einzel-
publikationen und diesem Manteltext (Kumulus) Grundziige einer medienpddago-
gischen Organisationsforschung. Der vorliegende Manteltext dient dabei mehreren
Zielen: Zum einen soll er den roten Faden zwischen den entstandenen Einzelpubli-
kationen innerhalb des Promotionsvorhabens herstellen bzw. starken. Zum ande-
ren beantwortet er libergreifend die Forschungsfrage sowie die Teilfragen der Dis-
sertation, die nachfolgend in einer Beschreibung der Genese des Erkenntnisinteres-
ses hergeleitet und formuliert werden (Kap 1.1). Im darauffolgenden Unterkapitel
findet sich eine Ubersicht liber die eingereichten Einzelpublikationen innerhalb der
kumulativen Dissertation (Kap 1.2) sowie eine Erlduterung der Struktur des Kumulus
(Kap. 1.3).

1.1 Genese des Erkenntnisinteresses und der Forschungsfragen

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Dissertation sowie die nachfolgend dar-
gelegten Forschungsfragen sind das Ergebnis eines mehrjdhrigen Prozesses der
Auseinandersetzung mit medienpadagogischen Theorien und Konzepten sowie mit
Begriindungszusammenhangen und normativen Grundannahmen, die sich nicht zu-
letzt in Publikationen des Autors abbilden (Helbig 2017a; 2017b; Helbig und Kutscher
2017; Tillmann und Helbig 2016). Ausgangspunkt war eine umfassende Beschafti-
gung mit der Mediatisierung (in) der Sozialen Arbeit und der Bedeutung medienpa-
dagogischer Kompetenzen in Feldern der Kinder- und Jugendhilfe sowie in Alten-,
Gesundheits- und Sozialhilfen (Helbig 2014), die sich aus zweifacher Hinsicht berufs-
biografisch begriinden lasst: Zum einen hat der Autor Soziale Arbeit im Bachelor
und Master studiert und sich bereits in diesem Rahmen intensiv mit medienpada-
gogischen Phdanomenen, Konzepten und Theorien befasst. Zum anderen war seine
erste Anstellung als wissenschaftlicher Mitarbeiter an der (heutigen) TH Kéln am
Institut fiir Medienforschung und Medienpddagogik im Bereich der Sozialen Arbeit
verortet, die erste Moglichkeiten zur medienpadagogischen Forschungspraxis in-
nerhalb von Feldern Sozialer Arbeit geboten hat.

Diese theoretische und konzeptionelle Auseinandersetzung mit der Mediati-
sierung und Medienpadagogik in der Sozialen Arbeit fand in weiten Teilen entlang
etablierter Theorien und Konzepte der Medienpadagogik statt, insbesondere mit
Blick auf Begriffe wie Mediensozialisation, Medienerziehung, digitale Ungleich-
heiten, Medienkompetenz, Medienbildung und medienpadagogische Kompetenz
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(Tillmann und Helbig 2016), die mit einem starken Subjektbezug und dem Fokus auf
Handlungsorientierung zunehmend mit Grundlagen der Sozialen Arbeit verkniipft
wurden, z.B. in der Pramisse der Lebensweltorientierung (Helbig 2014). Diese in-
haltlichen Auseinandersetzungen wurden u. a. als Vorarbeit fiir eine systematische
Untersuchung der Gegenstande des Studiums Sozialer Arbeit in Deutschland mit
Fokus auf digitale Medien genutzt (Helbig und Roeske 2020). Die Bearbeitung der
Sozialen Arbeit im Konnex der Mediatisierung und Medienpadagogik ermoglichte
auch die Erarbeitung und Beschreibung blinder Flecken in den Disziplinen: Wah-
rend sich zunehmend Anschliisse der Sozialen Arbeit an die Medienpadagogik fin-
den (B. Hoffmann 2020; Stix 2020; Helbig 2014; Tillmann 2013), bietet die Soziale
Arbeit etablierte theoretische und empirische Auseinandersetzungen an, die zwar
anschlussfahig an die Medienpadagogik sind, bislang aber kaum Beachtung finden.
Im Zusammenhang der vorliegenden Dissertation sind vor allem organisationsbezo-
gene Perspektiven zu benennen, die in der Theorieentwicklung der Sozialen Arbeit
von grosser Bedeutung sind (Klomann, Mohr, und Ritter 2019; Mohr 2017; F. Miller
2015; Kubisch 2008). Im Diskurs Sozialer Arbeit wird professionelles Handeln sowohl
vor dem Hintergrund der Sicherung und Forderung durch Organisationen als auch
in Abhangigkeit durch die formalen und informalen Strukturen und Kulturen in Or-
ganisationen verhandelt (Blichner 2020; Hunold 2019; Busse u.a. 2016; Grunwald
2015). An diese Perspektiven kniipfen Fragen der praktischen Organisationsgestal-
tung und der Organisationsforschung an, aktuell vielfach mit einem Fokus auf Digi-
talisierung (Ley 2021; Kutscher u.a. 2020; Ley und Seelmeyer 2020; Seelmeyer und
Reichmann 2020; Blichner 2018; Helbig 2018).

Im weiteren Verlauf der wissenschaftlichen Beschaftigung mit den Grundannah-
men und zunehmend auch mit empirischen Ansatzen der Medienpadagogik entwi-
ckelte sich der Fokus hin zu einer starkeren Auseinandersetzungen mit Phanome-
nen, Auffalligkeiten und Widerspriichen innerhalb der Medienpadagogik (Helbig
und Hofhues 2018) und Sozialen Arbeit (Helbig 2018), vermehrt in Verkniipfung mit
Organisationskonzepten und organisationspadagogischen wie organisationssozio-
logischen Ansatzen (Altenrath, Helbig, und Hofhues 2021; Helbig u. a. 2021; Helbig,
Kutscher, und Unterkofler 2021). Zeitlich parallel fand im medienpadagogischen Dis-
kurs eine Auseinandersetzung mit der Disziplin selbst statt, die an disziplinare Dis-
kurse zum Digitalitatsbegriff anschliesst (z. B. Assmann und Ricken 2023; Demmler,
Schorb, und JFF - Institut fiir Medienpddagogik in Forschung und Praxis 2022; Allert
und Richter 2017). Teil dieser Diskurse ist eine systematische Untersuchung der
Programmatiken medienpadagogischer Forschung (Altenrath, Helbig, und Hofhues
2020), an der der Autor beteiligt war.

In der Gesamtschau zeigen sich wiederkehrende Verbindungen und Thematiken
zwischen Medienpddagogik, Organisationsperspektiven und Sozialer Arbeit, die mit
unterschiedlichen Gewichtungen in der vorliegenden Arbeit Bedeutung gewinnen.
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Insbesondere der Anschluss von Organisationstheorien und -forschung an die Medi-
enpddagogik als Wissenschaftsdisziplin hat sich dabei als Erkenntnisinteresse und
schlussendlich als Gegenstand der vorliegenden Arbeit entwickelt. Vor dem Hinter-
grund des sowohl theoretischen als auch empirischen Desiderats von Organisati-
onskonzepten in der Medienpadagogik wurde im Rahmen der vorliegenden Disser-
tation die Auseinandersetzung mit Ankniipfungspunkten theoretischer Grundlagen
der Organisationsforschung mit den Positionen der Medienpadagogik einerseits als
Theorie-Projekt und die Diskussion tber die empirische Bedeutung andererseits
als Empirie-Projekt konzipiert. Zur weiteren Zuspitzung des Erkenntnisspektrums
aus Organisationskonzepten, (pddagogischer) Organisationsforschung und Medien-
padagogik wurde das Begriffskonstrukt der titelgebenden «medienpadagogischen
Organisationsforschung» entwickelt, das auf medienpddagogische Forschungsinte-
ressen anknlipfend auf organisationstheoretische Grundlegungen rekurriert und den
Gegenstand der vorliegenden Dissertation darstellt. Vor diesem Hintergrund wird
nun folgende Forschungsfrage fiir die Dissertation formuliert:

Welche Forschungsperspektiven bietet eine medienpddagogische Organisations-
forschung?

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Entwicklung der titelgebenden «Grundziige
medienpddagogischer Organisationsforschung» sowie ihr Anschluss an einen For-
schungsansatz und ihre exemplarische Umsetzung.

Die uUbergeordnete Forschungsfrage, der Gegenstand einer medienpddagogi-
schen Organisationsforschung und das Ziel der Arbeit bringen drei Teilfragen mit
sich: Erstens findet sich bislang keine Literatur, die die theoretische und empirische
Bedeutung von Organisationskonzepten in der Medienpadagogik beschreibt. Das
bereits betonte Desiderat von Organisationskonzepten in der Medienpadagogik ist
somit deutlich herauszuarbeiten und in Diskurse der Disziplin einzuordnen. Daraus
ergibt sich die erste Teilfrage:

1. Welche Bedeutung nehmen Organisationskonzepte in den Begrtindungs-
zusammenhdngen der Medienpddagogik ein?

Im Anschluss an eine Erarbeitung des Desiderats von Konzepten zu Organisa-
tionen in der Medienpadagogik stellt sich zweitens die Frage nach Anschlussmog-
lichkeiten zwischen theoretischen und empirischen Ansatzen der Organisations-
forschung und der medienpadagogischen Forschung. Ankniipfungspunkte kénnen
sowohl in historischen Entwicklungen des sozialwissenschaftlichen Organisations-
begriffs als auch in aktuellen Diskursen der padagogischen Organisationsforschung
gefunden werden. Somit wird die zweite Teilfrage wie folgt formuliert:
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2. Wie kénnen Organisationskonzepte theoretisch an medienpddagogische
Forschung anschliessen?

Zuletztist vor dem Hintergrund der theoretischen Desiderata bislang ungeklart,
welche empirischen Perspektiven und Erkenntnisgewinne die Verkniipfung von Or-
ganisationskonzepten und medienpadagogischer Forschung - im Sinne einer zu
konzipierenden medienpddagogischen Organisationsforschung - bereitstellen kann.
Dementsprechend sind Positionierungen zu Forschungsansatzen zu klaren und in
ein Forschungskonzept zu Uberflihren, das schlussendlich durchgefiihrt und reflek-
tiert wird. Die dritte Teilfrage lautet wie folgt:

Welchen empirischen Erkenntnisgewinn leistet eine praxeologisch verortete
medienpddagogische Organisationsforschung?

Die Kapitel zwei bis funf dienen - entlang der Einordnung der Inhalte und wich-
tigsten Erkenntnisse aus den fiinf Einzelpublikationen in den Kontext der wissen-
schaftlichen Literatur - der Beantwortung der drei Teilfragen und der Gibergeordne-
ten Forschungsfrage. Zuvor wird im Folgenden der Artikelkorpus und die Struktur
der Dissertation beleuchtet.

1.2 Artikelkorpus und Struktur der kumulativen Dissertation

Die drei Teilfragen strukturieren gemeinsam mit insgesamt flinf Einzelpublikati-
onen, die den Artikelkorpus der kumulativen Dissertation bilden, die vorliegende
Arbeit. Um die Einzelpublikationen und die weiteren Schriften eindeutig zu unter-
scheiden, werden die Einzelpublikationen des Kumulus mit Siglen bezeichnet (siehe
Tabelle 1) und die weiteren Schriften und Quellen im Stil Chicago Manual of Style 17"
ed. (author-date, de_CH) angefiihrt.

Die fuinf Einzelpublikationen sind peer-reviewte Artikel, von denen vier in Fach-
zeitschriften (TvM, POM, LmE, MpH) und einer in einem Sammelband (Med) verof-
fentlicht sind. Zwei der Artikel sind in Einzelautor:innenschaft (TvM, MpH) und drei
in Ko-Autor:innenschaft (POM, LmE, Med) verfasst worden. Eine Darlegung des Ei-
genanteils an den eingereichten Publikationen in Ko-Autor:innenschaft findet sich
ferner in Form einer eidesstattlichen Erklarung im Anhang. Ausfiihrliche Beschrei-
bungen und Kontextualisierungen der Einzelpublikationen in Relation zum Erkennt-
nisinteresse sind Gegenstand der nachfolgenden Kapitel.

Neben der Einleitung umfasst der Kumulus vier Teile, die jeweils eine Teilfrage
und abschliessend die Forschungsfrage der Dissertation beantworten: Das zwei-
te Kapitel bearbeitet entlang der Einzelpublikationen Med, MpH und LmE die ers-
te Teilfrage der Dissertation. Ziel dieses Kapitels ist die Beschreibung des Gegen-
stands Organisation und Organisationsforschung als theoretisches und empirisches
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Desiderat der medienpadagogischen Wissenschaftsdisziplin. Zu diesem Zweck
werden die drei genannten Einzelpublikationen als Abbild medienpadagogischer
Begriindungszusammenhange gerahmt und anhand poststrukturalistischer Positi-
onen eingeordnet. Daran ankniipfend wird sich im dritten Kapitel Organisationen als
Begriff und Gegenstand medienpadagogischer Forschung genadhert. Dazu werden
Organisationskonzepte sowie die padagogische Organisationsforschung mit dem
Gegenstandbereich und den Perspektiven medienpadagogischer Forschung ver-
kniipft. Die theoretischen Ausfiihrungen im dritten Kapitel dienen dazu, Auslassun-
gen in den Einzelpublikationen zu fiillen und die zweite Teilfrage der Dissertation
zu beantworten. Damit stellt das Kapitel auch eine Briicke zum vierten Kapitel dar,
das sich entlang der Einzelpublikationen POM und TvM mit einem methodologischen
und methodischen Zugang einer medienpadagogischen Organisationsforschung so-
wie der Durchfiihrung einer qualitativen Forschung in diesem Rahmen befasst und
damit eine Antwort auf die dritte Teilfrage der Dissertation ermoglicht. Die Arbeit
schliesst in Kapitel fiinf mit einer Zusammenfassung der Ergebnisse, der Beantwor-
tung der lGibergeordneten Forschungsfrage sowie einer Darstellung der Grenzen der
Arbeit und anknlipfender Desiderata des begriindeten Forschungsfeldes ab.

Titel Autor:innen Jahr | Publikationsort Sigle
Medien Tillmann, Angela, | 2016 | In Handbuch Kinder- und Jugendhilfe, heraus- Med
und Christian gegeben von Wolfgang Schrder, Norbert Struck,
Helbig und Mechthild Wolff, 2., Giberarbeitete Auflage,
305-27. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.
Die Mediatisierung professio- Helbig, Christian | 2017 | Herausgegeben von Sven Kommer, Thorsten MpH
nellen Handelns. Zur Notwen- Junge, und Christiane Rust. MedienPddagogik:
digkeit von Handlungskom- Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medi-
petenzen im Kontext digitaler enbildung 27 (Spannungsfelder & blinde
Medien Flecken): 133-52. https://doi.org/10.21240/
mpaed/27/2017.04.06.X.
Leitideen in der medienpddago- | Helbig, Christian, | 2018 | Herausgegeben von Bernhard Schmidt-Hertha LmE
gischen Erwachsenenbildung: und Sandra und Matthias Rohs. MedienPddagogik: Zeit-
Ein analytischer Blick Hofhues schrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung
30 (Erwachsenenbildung): 1-17. https://doi.
org/10.21240/mpaed/30/2018.02.26.X.
Profession - Organisation - di- Helbig, Christian, | 2021 | Neue Praxis (5): 432-457. POM
gitale Medien. Methodologische | Nadia Kutscher,
Uberlegungen zur praxeologi- und Ursula
schen Erforschung von Phano- | Unterkofler
menen der Digitalisierung im
Feld Sozialer Arbeit
Typen von Medienerziehung Helbig, Christian | 2022 | Medienimpulse 60 (3): 39 Seiten. https://doi. TvM
in stationaren Hilfen zur Erzie- org/10.21243/mi-03-22-10.
hung. Teilergebnisse einer qua-
litativrekonstruktiven Forschung

Tab. 1:

Christian Helbig

Ubersicht der Einzelpublikationen mit Siglen.
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2. Organisationen im medienpadagogischen Diskurs

Dieses Kapitel dient der Darstellung des Stands medienpadagogischer Begriin-
dungszusammenhdnge und der Argumentation von Organisationskonzepten als
Desiderat innerhalb der medienpadagogischen Wissenschaftsdisziplin. Damit wird
folgende Teilfrage der Dissertation bearbeitet:

Welche Bedeutung nehmen Organisationskonzepte in den Begriindungszusam-
menhdngen der Medienpddagogik ein?

Die Teilfrage der Dissertation wird entlang der drei Einzelpublikationen Med,
MpH und LmE bearbeitet, die erstens zusammengefasst und aktualisiert (2.1) und
zweitens in Theoriezusammenhange eingeordnet werden (2.2). Drittens werden die
Ergebnisse zusammengefasst und Organisation als theoretische und empirische De-
siderata der medienpddagogischen Wissenschaftsdisziplin herausgearbeitet (2.3).

2.1 Begriindungszusammenhdnge der Medienpéddagogik

Organisationen stellen zentrale Theorie- und Forschungsgegenstdnde in den Sozial-
und Erziehungswissenschaften dar (Kuper und Thiel 2016, 10). Fiir die Medienpéada-
gogik als Teil der Erziehungswissenschaft ist somit anzunehmen, dass die organi-
sationale Beschaffenheit Teil der Begriindungszusammenhdnge und medienpdda-
gogischen Forschung darstellt. Im Rahmen der Dissertation und mit Blick auf die
erste Teilfrage ist es notwendig, systematisch die Bedeutung von Organisationskon-
zepten innerhalb der Medienpddagogik herauszuarbeiten. Die drei Einzelpublikati-
onen Med, MpH und LmE verbindet, dass sie sich inhaltlich mit den Kernbegriffen,
Bezugstheorien und Grundannahmen der Medienpadagogik als Wissenschaftsdiszi-
plin und Handlungsfeld auseinandersetzen, jeweils mit Fokus auf unterschiedliche
Zielgruppen: (a) Med nimmt die Bedeutung von Medien fiir Kinder- und Jugendliche
am Beispiel von digitalen Spielen sowie Anforderungen an die Kinder- und Jugend-
hilfe in den Blick. (b) MpH fokussiert Kompetenzbedarfe von Fachkraften Sozialer
Arbeit in der mediatisierten Gesellschaft. (c) LmE diskutiert medienpadagogische
Grundannahmen in der Erwachsenenbildung.

a. Med ist in der zweiten Auflage des Handbuchs Kinder- und Jugendhilfe (W.
Schroer, Struck, und Wolff 2016) erschienen. Anhand des kommunikationswis-
senschaftlichen Theoriekonzepts der Mediatisierung (Med, 315ff.), von Medien-
nutzungsstudien lber Kinder und Jugendliche (ebd., 317ff.) und von Erkennt-
nissen zu digitalen Ungleichheiten (ebd., 320ff.) sowie unter Hinzunahme von
Mediensozialisationstheorien (ebd., 322ff.) und Gegenwartsherausforderungen
der Digitalisierung (ebd., 326) wird die Bedeutung von Medienkompetenzen und
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Medienbildungsprozessen fiir Kinder- und Jugendliche eruiert (ebd., 328ff.). Der
Handbuchbeitrag schliesst mit einer Betonung des gesetzlichen Auftrags der
Kinder- und Jugendhilfe zur Férderung von Medienkompetenzen und Medien-
bildungsprozessen sowie einer Kritik an Grenzen der Verknilipfung medienpéad-
agogischer Positionen mit differenzierten Perspektiven informaler Bildungsor-
te (ebd. 332ff.). Kernergebnis des Beitrags ist die Begriindung fiir eine Starkung
medienpddagogischer Kompetenz bei Fachkraften in Feldern der Kinder- und
Jugendhilfe und fiir Professionalisierungsprozesse, die eine Verankerung hand-
lungsorientierter Medienpadagogik in Aus-, Fort- und Weiterbildung zur Grund-
lage haben (ebd., 333).

. Der Artikel MpH wurde in der Zeitschrift MedienPadagogik im Themenheft 27

«Spannungsfelder und blinde Flecken. Medienpadagogik zwischen Emanzipati-
onsanspruch und Diskursvermeidung» (Kommer, Junge, und Rust 2017) verof-
fentlicht und hat ebenfalls die Mediatisierung zum Ausgangspunkt, bezieht diese
aber allgemeiner auf die Soziale Arbeit und nimmt anhand von Mediennutzungs-
studien neben Kindern und Jugendlichen auch Erwachsene in den Blick. Damit
wird das Theoriekonzept der digitalen Ungleichheiten auf alle Altersstufen er-
weitert und Herausforderungen der Mediatisierung, insbesondere Ungleichhei-
ten der gesellschaftlichen und kulturellen Teilhabe, werden als Problematik al-
ler Bildungsorte beschrieben (MpH, 135ff.). Gleichzeitig wird der Beobachtung
Rechnung getragen, dass sich Soziale Arbeit selbst als zunehmend mediatisiert
darstellt, was anhand einer selbststandig entwickelten Ausdifferenzierung der
«Mediatisierungsphanomene in Institutionen und Organisationen Sozialer Ar-
beit» (ebd., 137) herausgearbeitet wird (ebd., 137ff.). An dieser Stelle tritt zum
ersten Mal im Entwicklungsprozess der Dissertation Organisation als bedeutsamer
Begriff und als formale und informale Struktur von Praktiken (ebd., 142) in Erschei-
nung, allerdings noch ohne theoretische Begriffsbestimmung und Abgrenzung.
Kernergebnis des Beitrags ist - ausgehend von einer Mediatisierung der Lebens-
welten von Adressat:innen der Sozialen Arbeit und der Handlungskontexte von
Fachkraften - eine zweifache Qualifikationsanforderung von Professionellen:
Zum einen werden medienpadagogische Kompetenz mit Blick auf digitale Un-
gleichheiten von Adressierten (ebd., 145f.) und zum anderen Medienkompetenz
mit Fokus auf den kritischen Umgang mit den Medienumgebungen in den profes-
sionellen Handlungskontexten argumentiert (ebd., 146f.). Der Beitrag schliesst
mit der Formulierung von Anforderungen an den Fachdiskurs Sozialer Arbeit, die
Aus-, Fort- und Weiterbildung von Fachkréften und die Mediatisierungsforschung
im Feld Sozialer Arbeit (ebd., 147ff.).
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C. LmE erschien in der Zeitschrift MedienPadagogik im Themenheft 30 «Medien-

padagogik und Erwachsenenbildung» (Schmidt-Hertha und Rohs 2018) und
analysiert die Bedeutung von Begriindungszusammenhangen der Medienpa-
dagogik in der Erwachsenenbildung. Als bedeutende Leitideen und Ansatze
der Medienpadagogik benennt der Artikel die «Subjektorientierung» (LmE, 3f.),
«Miindigkeit und gesellschaftliche Teilhabe» (ebd., 4f.), eine Heterogenitdt von
«Lern- und Bildungskontexte[n]» (ebd., 5), die <Handlungsorientierung» (ebd., 6)
und einen kommunikationswissenschaftlich fundierten Medienbegriff, der auf
die medienpddagogischen Zielkategorien Medienkompetenz und Medienbildung
verweist (ebd., 6ff.). Demgegeniiber arbeitet der Artikel Disparitdten zwischen
den medienpadagogischen Positionen und der medienpadagogischen Erwach-
senenbildung heraus, vor allem in Form einer verkiirzten Teilhabeperspektive
(ebd., 8f.) und einer Verengung von Medienkompetenz als technisch-funktional
(ebd., 9f.). Daran ankniipfend wird die medienpadagogische Qualifizierung von
Erwachsenenbildner:innen vor dem Hintergrund organisationaler Anforderung
und anknlipfend an die zuvor angefiihrten Disparitdten verhandelt (ebd., 10f.).
An dieser Stelle zeigt sich erneut und inhaltlich stdrker die Bedeutung von Orga-
nisationen fiir medienpéddagogisches Handeln. Die theoretisch noch undeutliche
Relation von Subjekt und Organisation entwickelt sich im historischen Verlauf zum
Erkenntnisinteresse dieser Dissertation, das nachfolgend dargelegt wird. Kerner-
gebnisse des Beitrags sind Schnittmengen und Moglichkeiten interdisziplinarer
Diskurse zwischen Medienpadagogik und Erwachsenenbildung, aber auch para-
digmatische Disparitaten, die auf technisch-instrumentellen und wirtschaftlich
verwertbaren Perspektiven auf Medien und Medienkompetenz innerhalb der Er-
wachsenenbildung fussen (ebd., 11f.). Das Fazit des Artikels stellt ein Pladoyer
fur selbstbestimmtes Handeln von Subjekten in einer Kultur der Digitalitat als
Ziel der medienpadagogischen Erwachsenenbildung dar (ebd., 12). Praxistheo-
retische Perspektiven, die das Subjekt in Relation zu Technologien und der Umwelt
beschreiben, zeigen sich hier bereits anschlussféhig, allerdings war die eindeutige
Verkniipfung zum Zeitpunkt der Einzelpublikation noch nicht absehbar, insbeson-
dere durch die Verortung des Artikels in der handlungsorientierten Medienpddago-
gik.

In der Zusammenschau bilden die ersten drei Einzelpublikationen der kumu-

lativen Dissertation ein umfassendes Bild medienpadagogischer Begriindungszu-
sammenhdnge ab und spiegeln paradigmatische Vorannahmen sowie normative
Vorstellungen wider, die diskursiv reproduziert werden. Seit der Verdffentlichung
der drei Artikel wurden allerdings einzelne Ansatze weiterentwickelt. Des Weiteren
wurden weitere Studien innerhalb der Themenkomplexe veroffentlicht und Studien,
die in den Einzelpublikationen angeflihrt sind, aktualisiert bzw. neu durchgefiihrt:
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Allgemein werden im Zuge der steigenden gesellschaftlichen und wissenschaft-
lichen Popularitat des Digitalisierungs- und Digitalitatsbegriffs vermehrt Bil-
dungskonzepte und -agenden geschaffen, die Auspragungen von «digital» im Na-
men tragen, z. B. digitale Bildung, digitale Kompetenz und digitale Souveranitat
(Knaus 2020). Inwieweit damit Konzepte der Medienbildung oder Medienkompe-
tenz gemeint sind, ist indes zu priifen und Gegenstand aktueller Diskussionen
(Hofhues und de Witt 2023).

Der Theorieansatz der Mediatisierung, der grundlegend in den Artikeln Med und
MpH angefiihrt wird, ist insbesondere durch Andreas Hepp (2018) und dem Com-
municative Figurations research network zur tiefgreifenden Mediatisierung wei-
terentwickelt worden. Demnach sind alle gesellschaftlichen Teilbereiche so stark
von Medien durchzogen, dass eine analytische Trennung zwischen Medien- und
Gesellschaftshandeln kaum noch méglich ist (Hepp 2021). Inwieweit damit kom-
munikationstheoretische Erwagungen der Medienpadagogik auf dem Priifstand
stehen, kann diese Dissertation nicht klaren. Allerdings ist von einer Aktualisie-
rung auszugehen.

Der Ansatz Digitale Ungleichheiten, der in allen Artikeln als Grundlage angefiihrt
ist, wird national und international zuletzt als «Zero-Level-Divide» (Verstandig,
Klein, und Iske 2016) und «Automating Inequality» (Eubanks 2017) diskutiert, wo-
mit Zugangs- und Nutzungsungleichheiten auf Grund von Code und Algorithmen
in den Blick rlicken. Sie sind als Weiterentwicklungen der Arbeiten rund um den
First- und Second Digital Divide (Hargittai 2002) anzusehen, welche in der Me-
dienpadagogik breite Aufmerksamkeit erfahren haben (Friedrichs-Liesenkotter
2022; Kutscher 2021; Niesyto 2007a), querliegend zu den Positionierungen ein-
zelner Konzepte.

Nahezu jeder verfasste Artikel bedarf gewissermassen einer empirischen Prii-
fung, denn die angefiihrten KIM- und JIM-Studien wurden seit der Publikation
der Artikel Med und MpH mehrfach aktualisiert: Die KIM-Studie ist zuletzt mit
Daten aus dem Jahr 2020 (Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest
2020) und die JIM-Studie mit Daten aus dem Jahr 2022 (Medienpadagogischer
Forschungsverbund Slidwest 2022) veroffentlicht worden. Auch die ARD/ZDF-
Onlinestudie (Frees und Koch 2015), die in MpH angefiihrt wird, istin der aktuells-
ten Analyse 2022 erschienen (Beisch und Koch 2022) und flihrt im Kernergebnis
mit, dass die Mediennutzung im Internet weiterhin zunimmt und Social Media
und Messenger weiterhin einen hohen Nutzungsgrad vorweisen. Gleichzeitig
gewinnen digitale Auszeiten bzw. «digital detox» (ebd., 465), die bewusste und
aktive Einschrankung der Mediennutzung, an Bedeutung. Das Verhaltnis zur und
die Bedeutung fiir Medienpadagogik ist in diesem Zusammenhang ebenfalls kla-
rungsbedurftig.
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Die Entwicklungen seit Veroffentlichung der drei Einzelpublikationen kniipfen
vor allem an Gegenwartsanalysen an, die Gesellschaften als digitalisiert - im Sinne
eines «Mediatisierugsschubs» (Krotz 2007, 48) - beschreiben bzw. eine «Kultur der
Digitalitat» (Stalder 2016) zu Grunde legen. In diesen Perspektiven stehen vor allem
kommunikative Handlungspraktiken und Routinen mit digitalen Technologien so-
wie technische Gefahren - zuletzt durch Kiinstliche Intelligenzen - im Zentrum der
Argumentationen fiir die Férderung von Medienkompetenzen und Medienbildungs-
prozessen (Knaus 2020).

Die Grundannahmen der Medienpddagogik, wie sie in Med, MpH und LmE ein-
gelagert sind, finden sich vielfach auch in neueren Diskursen der Medienpéadagogik
unter Bedingungen von Digitalisierung und Digitalitat wieder bzw. werden repro-
duziert (u.a. Kramer 2023; Riettiens 2022). Insofern bedarf es einer wiederkehren-
den Revision der Begrindungszusammenhange der Medienpadagogik als Wissen-
schaftsdisziplin und Handlungsfeld. Entlang der zeitlichen Abfolge der drei Einzel-
publikationen bzw. in der Auseinandersetzung des Autors mit dem Feld zeigen sich
erste Ansatze von Theoriebeziigen, die die Pramissen der Medienpadagogik hinter-
fragen, wie vor allem die Zunahme von Organisationsperspektiven - erst in MpH,
dann starker in LmE - und deren Relation zum Subjekt verdeutlichen.

2.2 Anschliisse an kritische Diskurse

Die Kernbegriffe und Theoriebeziige, die sich in den Einzelpublikationen Med, MpH
und LmE wiederholt zeigen, sind anschlussfahig an Analysen der konstituierenden
Begriindungszusammenhange der Medienpadagogik, die diese reflektieren und wis-
senschaftliche Ausklammerungen bzw. theoretische wie empirische Desiderata he-
rausarbeiten (Bettinger 2020; Kammerl 2017; Kutscher 2009; Niesyto 2007b; Welling
2008a). Insbesondere zwei Positionen dienen hier zur Rahmung des ersten Teils der
Dissertation: Die Kritik an der Normativitat von Zielbeschreibungen der Medienpa-
dagogik (Kap. 2.2.1) und die poststrukturalistische Kritik am reflexiv handelnden
Subjekt (Kap. 2.2.2).

2.2.1 Die Kritik an der Normativitdt des Medienkompetenzbegriffs

In der Vergangenheit haben verschiedene Autor:innen zweckrationale Ziele und
die Dimensionen von Medienkompetenzmodellen hinterfragt und Positionen zum
zweck- und zielgerichteten Mediengebrauch sowie die Betonung von Qualifizie-
rungsaspekten und Anschliissen an formale Bildungsorte diskutiert (Kutscher 2009;
Welling 2008a; Schéafer und Lojewski 2007). Miriam Schéafer und Johanna Lojewski
(2007) nehmen das Konzept der handlungs- und interaktionsorientierten Mediener-
ziehung nach Gerhard Tulodziecki (1997) in den Blick und kritisieren dessen norma-
tiven Charakter deutlich: Es werde nur eine qualifikationsorientierte Mediennutzung
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als eine «gute» bzw. bedeutsame Mediennutzung verstanden, wahrend z. B. Unter-
haltung weniger Anerkennung finde. Dies gehe einher mit einer Vernachlassigung
des informellen Erwerbs von Medienkompetenz, da die Aufgabe der (qualifikations-
orientierten) Medienkompetenzforderung zuvorderst institutionellen Bildungs- und
Erziehungsorten zugeschrieben wird (Schafer und Lojewski 2007, 69). Auch Stefan
Welling (2008a) und Horst Niesyto (2007b) kritisieren zweckrationale Ausrichtungen
medienpddagogischen Handelns und damit verkniipfte kognitiv-rationale Zweck-
Mittel-Orientierung von Mediennutzung sowie fehlende Erfahrungs- und Lebens-
weltorientierung medienpadagogischer Praxis. Vor allem Konzepte von Medienbil-
dung, die an Wissenserwerb orientiert sind und sozial-kommunikative und sozial-
asthetische Dimensionen sowie die Schicht- und Milieuspezifika von Mediennutzung
ausklammern, stehen hier in der Kritik (Niesyto 2007b, 163ff.). In seiner Studie ar-
beitet Welling (2008a, 46) heraus, dass medienpddagogisches Handeln, das durch
ein zweckrationales Verstandnis von Medienkompetenz orientiert ist, nur einge-
schrankt anschlussfahig an informelle Bildungskontexte und die Lebenswelten von
Zielgruppenist - hier vor allem Jugendliche aus sozial benachteiligten Milieus (ebd.,
56f.).

Nadia Kutscher (2009) nimmt in den Blick, dass soziale Ungleichheiten bei der
Analyse von Mediennutzung oft unzureichend beachtet und reflektiert werden,
kurz: Unterschiede in der Mediennutzung im medienpadagogischen Kontext haufig
aus einer individualisierten oder kulturalisierenden Perspektive thematisiert wer-
den. Soziostrukturelle Faktoren der Aneignung und Teilhabe sowie lebensweltliche
Relevanzen von Nutzenden werden dabei vielfach vernachlassigt. In der Folge kon-
nen milieuspezifische Mediennutzungsweisen innerhalb medienpadagogischer Pra-
xis abgewertet werden (ebd., 7). Konzepte von Medienkompetenz seien demnach
auf ihre normativen Einschreibungen, wie Annahmen zu einer guten Mediennut-
zung, zu hinterfragen, insbesondere vor dem Hintergrund der Reproduktion sozialer
Ungleichheiten. Als Alternative zu normativen Anforderungen an eine kompetente
Mediennutzung schlagt Nadia Kutscher mit Bezug zur Habitus-Theorie von Pierre
Bourdieu (1987) einen hermeneutischen Zugang und eine Reflexion des Zusammen-
spiels von Habitus und Feld in der Medienpadagogik vor (Kutscher 2009, 12).

Wenngleich digitale Ungleichheiten als Reproduktion sozialer Ungleichheiten
in den vergangenen Jahren stdrker im medienpdadagogischen Diskurs Beachtung
finden (Biringer 2023; Kutscher 2019; Verstandig, Klein, und Iske 2016), sind die
Perspektiven keinesfalls veraltet, wie u.a. eine Studie zu Digitalisierung und Bil-
dungin Programmatiken und Foérderrichtlinien Deutschlands und der EU (Altenrath,
Helbig, und Hofhues 2020) zeigt, an der der Autor der vorliegenden Dissertation be-
teiligt war. Demnach sind in 6ffentlichen Dokumenten im Kontext digitaler Bildung
Schwerpunkte mit technisch-instrumentellen Foki und Qualifikationsforderungen
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zu finden (ebd., 576ff.), die sich im medienpaddagogischen Handeln reproduzieren
konnen, vor allem wenn Bildungsakteur:innen und/oder -organisationen nicht an
Weiterentwicklungen im medienpddagogischen Diskurs partizipieren (kdnnen).
Diese Perspektiven auf normative Annahmen der Medienpddagogik sind in un-
terschiedlichen Formen in die ersten drei Einzelpublikationen dieser Dissertation
eingelagert: Wahrend in den Beitragen Med und MpH digitale Ungleichheiten und ein
kritisch-reflexiver Medienkompetenzbegriff Argumentationsgrundlage fiir weitere
Qualifizierungen von padagogischen Akteur:innen sind, wird in LmE eine instrumen-
tell-qualifikatorische Position zu Medienkompetenz in der medienpadagogischen
Erwachsenenbildung sowie ein Verstandnis von Medienpadagogik als Mediendidak-
tik kritisiert (LmE, 11f.). Anknlipfend an Nadia Kutscher (2009) sind weiterhin Leer-
stellen in der medienpddagogischen Forschung zu markieren, die (kollektive) Habi-
tus und Milieus im Kontext digitaler Ungleichheiten untersuchen. Anschliessend an
die Ergebnisse von Stefan Welling (2008a) ist diese Perspektive auch auf medienpa-
dagogisch Handelnde zu libertragen, die durch ihren Habitus und ihre Milieuzuge-
horigkeiten z. B. instrumentell-qualifikatorische Positionen zum Medienkompetenz-
begriff und in der Folge digitale Ungleichheiten reproduzieren konnen. Darin wird
sichtbar, dass Medienpadagogik bzw. medienpddagogisch Handelnde selbst zur
Fortschreibung von problematischen Perspektiven beitragen konnen und es eine
Anforderung an Theorieentwicklung und Forschung darstellt, die strukturierten und
strukturierenden Kontexte von Medienpadagogik zu verstehen und einzubeziehen.

2.2.2 Poststrukturalistische Kritik am reflexiv-handelnden Subjekt

Eine weitere Einordnung der ersten drei Einzelpublikationen, die die bisherigen Po-
sitionen subjekttheoretisch erweitert, bietet eine poststrukturalistische Perspek-
tive. Rudolf Kammerl (2017) zeichnet die historisch gewachsene Relevanzzunahme
des Subjektbegriffs in der medienpadagogischen Theoriebildung und Forschung
anhand der philosophisch-padagogischen Tradition des Subjektverstandnisses
und der interaktionistisch ausgerichteten Sozialisationsforschung nach, auf die die
Medienpadagogik als Wissenschaftsdisziplin rekurriert (ebd., 34ff.). Die Subjektori-
entierung hat in der Theoriebildung und Forschung an Bedeutung gewonnen, wah-
rend andere Perspektiven auf Sozialisationsprozesse in den Hintergrund geraten
sind. Demnach lehne die handlungsorientierte Medienpadagogik monokausale Me-
dienwirkungsvermutungen ab und betone das Positive im Medienalltag von Kindern
und Jugendlichen. Dennoch wiirden differenzierte Beitrage zur Rolle der Medien bei
der Vergesellschaftung angesichts von Digitalitat fehlen. Laut Kammerl bestehe die
Gefahr einer Voreingenommenheit zugunsten des handlungsfahigen Subjekts, wah-
rend makrosoziale Bedingungen oft vernachlassigt wiirden (ebd., 36).
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Aus einer poststrukturalistischen Perspektive wird das Konstrukt des reflexiv-
handelnden Subjekts in Frage gestellt, insbesondere wenn es als autonom von
gesellschaftlichen Strukturen betrachtet wird (ebd., 36f.). Stattdessen wird die
gesellschaftliche Verfasstheit des Menschen betont, was mit dem Begriff der Gou-
vernementalitat bezeichnet wird. Medienbedingungen werden als wesentlich fir
die Konstitution des Subjekts hervorgehoben: Informations- und Kommunikati-
onstechnologien durchdringen alle Lebensbereiche und pragen die Wahrnehmung
und Konstruktion von Realitat. Das Subjekt wird nicht in der Technik verkdrpert,
sondern durch die Medientechnologien selbst zum Subjekt gemacht (Geimer und
Burghardt 2019; Krotz, Despotovi¢, und Kruse 2014; Krotz und Hepp 2012). Es ent-
steht eine dialektische Betrachtung der gesellschaftlichen Ausrichtung des Men-
schen und der Subjektkonstitution. Der Begriff der Subjektivation beschreibt im
Sinne von Judith Butler (2021) den Prozess der Unterwerfung durch Macht und ad-
ressiert damit gleichzeitig Méglichkeiten der Subjektwerdung. Ubertragen auf das
reflexiv-handelnde Subjekt in der Medienpddagogik bedeutet das, dass die mediale
Verfasstheit des Subjekts als Bedingung und Horizont der Medienbildung betrachtet
wird. Das selbstbestimmte Medienhandeln des Subjekts wird somit in Frage gestellt
und der Bedeutungswandel des Subjektbegriffs diskutiert (Kammerl 2017, 37f.). In
dieser Perspektive auf das Subjekt sind medienpadagogische Handlungsweisen als
machtférmig bzw. Teil machtformiger Strukturen zu verstehen (Bettinger 2020), was
Fragen zu ihrer Hierarchisierung, zu Ambivalenzen und Begrenzungen sowie daran
ankniipfend zu Pramissen der Medienpddagogik aufwirft.

Die drei behandelten Einzelpublikationen dieser Dissertation Med, MpH und LmE
sind somit vor dem Hintergrund bestehender Machtstrukturen medienpaddagogi-
schen Handelns zu lesen. In der Folge wird die Perspektive der vorliegenden Dis-
sertation starker in diese Richtung entwickelt. So finden Organisationen in den drei
Artikeln zwar Beachtung, allerdings vor allem als Bildungsorte mit formalen und in-
formalen Bildungsangeboten und weniger als machtvolle Strukturen des Handelns.
Daran anknipfend sind insbesondere die Qualifizierungsforderungen der Medien-
padagogik, wie sie sich auch in den drei Einzelpublikationen zeigen, in Relation zu
den strukturellen Machtverhaltnissen und Subjektivationsweisen zu setzen.

2.3 Zwischenfazit: Organisation als Desiderat der Medienpddagogik

Wie in Abschnitt 2.1 aufgezeigt wurde, spiegeln die Einzelpublikationen Med, MpH
und LmE den aktuellen Stand der Begriindungszusammenhange der Medienpada-
gogik wider und ordnen sich somit in medienpadagogische Diskurse ein. Ebenfalls
sichtbar werden Entwicklungslinien des Autors hin zu Phdnomenen, Widerspriichen
und Auffilligkeiten innerhalb disziplindrer Diskurse, die letztlich zum Fokus auf Organi-
sationen gefiihrt haben. Im Anschluss an die Diskussion der drei Einzelpublikationen
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entlang von Positionen zur Normativitdt des Medienkompetenzbegriffs (Kutscher
2009) und zur Annahme eines reflexiv-handelnden Subjekts (Kammerl 2017) sowie
zur Vernachlassigung der Schicht- und Milieuspezifika innerhalb der Analyse von
Mediennutzungsweisen (Welling 2008a; Niesyto 2007b) zeigen sich Themen, die auf-
grund der historischen und paradigmatischen Verordnung medienpadagogischer
Theorie und Empirie in weiten Teilen unbearbeitet sind. Vor allem die poststruktu-
ralistische Kritik stellt das selbstbestimmte Medienhandeln des Subjekts in Frage
und diskutiert einen Bedeutungswandel des Subjektbegriffs (Kammerl 2017, 37f.).
Demnach sind medienpddagogische Handlungsweisen als machtférmig bzw. Teil
machtférmiger Strukturen zu verstehen (Bettinger 2020, 15f.). In diesem poststruk-
turalistischen Verstédndnis von Subjekt und Subjektwerdung gewinnt medienpddago-
gisches Handeln entlang des Diskurses als machtformig strukturiertes Handeln in der
vorliegenden Dissertation an Bedeutung.

Gleichzeitig geben die drei Artikel Med, MpH und LmE in Verbindung mit dem
Manteltext Hinweise auf die Bedeutung von Organisationskonzepten in den Begriin-
dungszusammenhangen der Medienpddagogik und bieten somit eine Antwort auf
die erste Teilfrage:

Welche Bedeutung nehmen Organisationskonzepte in den Begriindungs-
zusammenhdngen der Medienpddagogik ein?

So zeigt sich in der chronologischen Abfolge der drei Einzelpublikationen die
Relevanz von Organisationen als Kontext medienpadagogischen Handelns, wenn-
gleich eine theorie- und empiriefundierte Reflexion innerhalb des disziplindren
Diskurses bislang kaum sichtbar wird. Diese Beobachtung wird durch die post-
strukturalistische Kritik an einer bislang zu wenig beachteten Machtformigkeit von
Medienhandeln und medienpadagogischem Handeln gestiitzt. Dabei zeigen erzie-
hungswissenschaftliche Grundannahmen bereits die Determination padagogischen
Handelns als ortlich (Gieseke 1986) und organisational strukturiert (Timmermann
und Strikker 2010) auf.

Daran anschlussfahig ist die beschriebene Kritik von Nadia Kutscher (2009) an
der normativen Ausrichtung des Medienkompetenzbegriffs und dem Vorschlag einer
starkeren Anbindung der Habitus-Theorie in der medienpadagogischen Forschung
und Theoriebildung. Demnach fragt Pierre Bourdieu einerseits nach der Einbettung
des Handelns in soziale Strukturen und entsprechend nach der strukturellen Be-
dingtheit des Handelns. Andererseits fragt er nach der kreativen Seite des Handelns
und der Moglichkeit, die sozialen Strukturen tatig zu gestalten und zu verandern.
Fiir die vorliegende Dissertation wird somit eine Theorie- und Forschungsperspek-
tive zu Grunde gelegt, die im Sinne Bourdieus als «Theorie der Praxis» gekennzeich-
net ist und sich zwischen Struktur und Handlung verortet (Bourdieu 2021). Die hier
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entwickelte und daran anknlipfende medienpddagogische Organisationsforschung
legt somit eine praxeologisch ausgerichtete Fokussierung auf die Machtformigkeit
medienpddagogischen Handelns zugrunde, die nachfolgend ankniipfend an Orga-
nisationskonzepte sowohl theoretisch als auch empirisch-methodologisch ausge-
arbeitet wird.

3. Organisationen als Gegenstand medienpadagogischer Forschung

Nachdem der Gegenstand der vorliegenden Dissertation in der Rahmung der drei
Einzelpublikationen Med, MpH und LmE bzw. vor dem Hintergrund der medienpa-
dagogischen Begriindungszusammenhange hin zur machtférmigen Strukturiertheit
medienpddagogischen Handelns entwickelt wurde, ist die Betrachtung theoretisch
fundierter Organisationskonzepte notwendig, die anschlussfahig an diesen Gegen-
stand und die medienpadagogische Forschung sind. Demnach erfiillt dieses Kapitel
eine Briickenfunktion zwischen Theorie und Empirie, um eine theoriegeleitete Ana-
lyse von (Organisations-)Praxis zu ermdglichen. Die daran ankniipfende Teilfrage,
die in diesem Kapitel bearbeitet wird, lautet wie folgt:

Wie kénnen Organisationskonzepte theoretisch an medienpddagogische
Forschung anschliessen?

Der Weg hin zur Beantwortung der zweiten Teilfrage erfordert zuerst eine Aus-
differenzierung medienpadagogischer Forschung (Kap. 3.1), die als Grundlage einer
Argumentation der Anschlussfahigkeit von Organisationskonzepten dienen soll.
Danach werden theoretische Perspektiven padagogischer Organisationen entlang
sozialwissenschaftlicher Organisationskonzepte entfaltet (Kap. 3.2). Anschliessend
werden Verkniipfungen zwischen Organisationsperspektiven und medienpadagogi-
scher Forschung entwickelt, die zur Beantwortung der zweiten Teilfrage der Disser-
tation herangezogen werden (Kap. 3.3).

3.1 Gegenstandsbereich medienpéddagogischer Forschung

Um Organisationskonzepte theoretisch an medienpadagogische Forschung anzu-
schliessen, ist zuvor zu definieren und einzugrenzen, welche Gegenstandsbereiche
gemeint sind. Dies ist notwendig, um Organisation als Forschungsgegenstand in
Relation zu den «traditionellen» Gegenstanden medienpddagogischer Forschung
beschreiben zu konnen. Allerdings stellt sich eine Beschreibung des Forschungs-
felds der Medienpadagogik als Herausforderung dar: Insbesondere die Grundle-
gung der Mediatisierung aller Bereiche von Gesellschaft und Kultur (Krotz 2001,
2021; Krotz, Despotovié, und Kruse 2014) fiihrt dazu, dass disziplindre Grenzen
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zunehmend verschwimmen und Gegenstandsbereiche, die historisch der Erzie-
hungs- und/oder der Kommunikationswissenschaft zugeschrieben werden, auch
durch Disziplinen wie die Soziologie, Psychologie und die Kulturwissenschaft be-
arbeitet werden (U. Miller, Riegraf, und Wilz 2013, 20). Umso wichtiger ist es fiir die
vorliegende Arbeit und dariiber hinaus, den Gegenstandsbereich medienpadagogi-
scher Forschung klar zu beschreiben. Thomas Knaus (Knaus 2017) schlagt dazu drei
mogliche Zugadnge zur Bestimmung medienpadagogischer Forschung vor: Erstens
die Kartografie von «Forschungsansatzen, Methoden, Verfahren und Techniken»
(ebd., 9), auf die sich Medienpadagogik in Forschung und Praxis bezieht, zweitens
der historische Blick auf die Wissensgenerierung innerhalb der Bezugswissenschaf-
ten und drittens die Eingrenzung von Erkenntnisinteressen und Forschungsfeldern.
Die drei Verfahrensvorschldge konstruieren unterschiedliche Grenzziehungen me-
dienpadagogischer Forschung, die jeweils theoretische Begriffe und (Forschungs-)
Anséatze ein- oder ausschliessen. Hieran schliesst die vorliegende Dissertation an:
Fokussiert werden vor allem Erkenntnisinteressen und Forschungsfelder, weil sich ein
ausschliesslicher Zugang anhand von Methodologien und Methoden als ungeeignet
erweist. Er ermoglicht keine Aussagen liber Gegenstandbereiche medienpadagogi-
scher Forschung, sondern legt hauptsachlich forschungsparadigmatische und me-
thodologische Positionen sowie daran anknilipfende blinde Flecken innerhalb der
Medienpadagogik offen.

Anders als Thomas Knaus schlagen Anja Hartung und Bernd Schorb (2014) vor,
medienpddagogische Forschung als Konsequenz ihrer grundlegenden Begriffe und
Erkenntnisinteressen zu konzipieren. Patrick Bettinger (2020) fiihrt ebenfalls Kern-
begriffe der Medienpadagogik an, die im disziplindren Diskurs immer wieder aktu-
alisiert, modifiziert und auf ihre Eignung fiir medienpddagogische Forschung ge-
priift werden. Demnach markieren Medienkompetenz und Medienbildung das Feld
medienpadagogischer Forschung, wie auch jlingere Diskurse zu diesen etablierten
Begriffen zeigen (Moser 2019; Niesyto und Moser 2018; Marotzki und Meder 2014;
Moser, Grell, und Niesyto 2011). Kritisch ankniipfend an die Position von Hartung
und Schorb schlagt Hans-Dieter Kiibler (2014) vor, das Padagogische ins Zentrum
medienpddagogischer Forschung zu riicken. Damit wiirden zusatzlich zu funktio-
nellen und/oder deskriptiven Ansatzen vor allem Normen und Zielsetzungen medi-
enpadagogischen Handelns fokussiert. Medienpadagogische Forschung wiirde sich
dann auf «intentionales, ethisch begriindetes und moglichst diskursiv legitimiertes
Handeln» (Kiibler 2014, 34f.) beziehen.

Aus der Positionierung von Anja Hartung und Bernd Schorb (2014) zur Systema-
tisierung medienpddagogischer Forschung ergeben sich fir die vorliegende Arbeit
die Felder a) Mediensozialisation und -aneignung, b) Medienkompetenz und -erzie-
hung, c) Mediendidaktik sowie d) Medienbildung. Dem vorangestellt ist die Gegen-
standsbestimmung von Gerhard Tulodziecki (2011), demzufolge Medienpéddagogik
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«alle padagogisch relevanten und potenziell handlungsanleitenden Satze mit Me-
dienbezug und deren Reflexion unter Einbezug empirischer Forschungsergebnisse
und normativer Vorstellungen bzw. medienkundlicher und medientheoretischer,
lern- und lehrtheoretischer sowie sozialisations-, erziehungs- und bildungstheoreti-
scher Grundlagen» (ebd., 13) umfasse.

a. Das Forschungsfeld Mediensozialisation und Medienaneignung nimmt die Bedeu-
tung von Medien flir Prozesse der Personlichkeitsentwicklung und Sozialisation
in den Blick und richtet den Fokus «auf die symbolischen Deutungsleistungen der
Subjekte, auf interaktive Interaktionen und die kommunikativen Aushandlungs-
prozesse (einschliesslich ihrer gesellschaftlichen Bedingungen)» (Vollbrecht und
Wegener 2010, 10). Medienaneignungstheorien gehen in diesem Zusammen-
hang davon aus, dass sowohl aktive als auch soziokulturell kontextualisierte
Prozesse fiir die Mediensozialisation bedeutsam sind (D. Hoffmann und Mikos
2010; Paus-Hasebrink und Kulterer 2014). Dieser Forschungsperspektive ist die
kritische Position Hans-Dieter Kiblers (2014) anzufligen, der empirische Erhe-
bungen zu Mediennutzung und -verhalten sowie potenziellen Medienwirkungen
fur Zielgruppen der Medienpadagogik nicht als Teil der medienpadagogischen
Forschungslandschaft im engeren Sinne versteht, wenngleich Nutzungs- und Re-
zeptionsdaten fiir medienpadagogische Forschung und Praxis eine bedeutsame
empirische Basis darstellen (ebd., 31)

b. Das Forschungsfeld Medienkompetenz und -erziehung thematisiert die padago-
gische Praxis zur Forderung einer «kritisch-reflexiven Aneignung von Medien»
(Schorb 2005, 240; siehe auch Tulodziecki 2017) und richtet den Blick vor allem
auf die Evaluations- und Praxisforschung medienpadagogischer Projekte und
medienpddagogischen Handelns (Hartung und Schorb 2014, 11; Niesyto 2014).
Allerdings steht dieses Forschungsfeld in der Kritik, weniger eine systematische
Forschungspraxis mit dem Ziel der Weiterentwicklung medienpadagogischer
Praxis darzustellen, sondern vor allem der Rechtfertigung von Finanzierungen
und Férderbedarfen zu dienen (Keine Bildung ohne Medien 2019; 2009; Hug u. a.
2007; Spanhel 2001). Mit zunehmender Aufmerksamkeit medienpadagogischer
Perspektiven auf Zielgruppen lber Kinder- und Jugendliche hinaus - z. B. im Sin-
ne Lebenslangen Lernens (Helbig und Hofhues 2018; Schmidt-Hertha und Rohs
2018) und beruflicher Bildung (Rohs und Seufert 2018) im Kontext von Mediati-
sierung und Digitalisierung - und den damit verkniipften Bedarf neuer und mo-
difizierter medienpadagogischer Ansatze nimmt auch eine starkere Verkniipfung
medienpddagogischer Forschung und Praxis zu (Hartung und Schorb 2014, 11f.).

c. Mediendidaktik als Feld medienpadagogischer (Praxis-)Forschung nimmt infolge
ihrer Wurzeln in der padagogischen Psychologie vor allem die Bedeutung und
den Mehrwert von Medien fiir formale und informelle Lernkontexte - verstanden
als Lehr-Lern-Forschung - in den Blick (Kerres 2018; Mayrberger 2020; Preussler,
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Kerres, und Schiefner-Rohs 2014). In jlingerer Zeit nehmen aber auch prozess-
und gestaltungsorientierte Forschungsperspektiven zu (Preussler, Kerres, und
Schiefner-Rohs 2014). Letzteres tragt der Position Rechnung, dass die Qualitat
mediengestiitzter Lernangebote in Relation zu den komplexen situativen und
sozialen Kontexten, in denen sie stattfinden, stehen und demnach Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhange nur eine begrenzte Aussagekraft haben (Hartung und
Schorb 2014, 12f.).

d. Medienbildung grenzt sich als Forschungsfeld insbesondere von der Medien-
kompetenz und -erziehung (b) ab, indem es prinzipiell unabgeschlossene Ent-
wicklungsprozesse und Transformationen von Sichtweisen, Welt und Selbst im
Kontext konstitutiver Dimensionen von Medien (Jorissen und Marotzki 2009) fo-
kussiert. Mit dieser theoretischen Positionierung gehen allerdings Herausforde-
rungen der empirischen Betrachtung und Beschreibung jener Prozesse einher.
Ankniipfend an den Ansatz der strukturalen Medienbildung und der darin ein-
gelagerten theoretischen Grundlegung, dass die konstitutiven Dimensionen von
Medien vor allem in immanenten Strukturen zu finden seien, schlagt Benjamin
Jorissen einen empirischen Fokus auf «Frage[n] nach den Potentialen komplexer
medialer Architekturen im Hinblick auf Subjektivierungs- und Bildungsprozes-
se» (Jorissen 2011, 230) vor. Darauf bezugnehmend schlagen Stephan Miinte-
Goussar und Nina Griinberger (2019) zur Bearbeitung dieses Gegenstands einen
praxeologischen Zugang vor, der «eine Abwendung von einer Subjektorientie-
rung impliziert» (ebd., 914).

Vor dem Hintergrund dieser Gegenstandsbestimmung(en) medienpadagogi-
scher Forschungist klarungsbediirftig, wie Organisationen als medienpadagogische
Forschungsperspektive zu beschreiben sind. Nachfolgend wird zu diesem Zweck auf
die theoretischen Entwicklungen des Organisationsbegriffs in der Soziologie und in
der Erziehungswissenschaft eingegangen.

An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass sich Explizierungen organisationa-
ler Forschungsperspektiven mit Fokus auf Medien in Lern- und Bildungskontexten
in der Mediatisierungsforschung bislang starker als in der medienpddagogischen
Forschung zeigen. Zu nennen ist die Publikation «Mediatisierte Organisationswelten
in Schulen - Wie der Medienwandel die Kommunikation in den Schulen verdndert»
(Welling, Breiter, und Schulz 2015), in der die Autor:innen Mediatisierung im Anwen-
dungskontext der Schule als sozialer Organisation untersuchen und die Wechselwir-
kungen zwischen Medienwandel und Organisationswandel beschreiben (ebd., 12).
Der Fokus liegt dabei allerdings auf administrativen Prozessen der Schulverwaltung
und der Kommunikation unter Lehrkraften, wahrend Medienpadagogik von den
Autor:innen im Unterricht verortet wird (ebd., 11). Damit wird auch deutlich, dass
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der Zugang medienpadagogischer Forschung lber Bezugsdisziplinen Gefahr lauft,
ein unscharfes Profil zu konstruieren und sich demnach zur Gegenstandsbestim-
mung medienpddagogischer Forschung nicht eignet.

3.2 Theoretische Perspektiven péddagogischer Organisationen

Zur Annaherung an Organisationen als Gegenstand medienpadagogischer For-
schung wird im Folgenden zuerst auf die Soziologie als Bezugswissenschaft der
Medienpadagogik zugegriffen und ihre Perspektive auf den Organisationsbegriff
entfaltet (3.2.1). Anschliessend erfolgt eine Zuspitzung auf pddagogische Organisa-
tionen (3.2.2) und eine Beschreibung des Stands der padagogischen Organisations-
forschung (3.2.3).

3.2.1 Organisationsbegriff und -theorien

Organisation gehort zu den Zentralbegriffen der Sozialwissenschaften, wenngleich
zur Definition des Begriffs kein Konsens besteht (Kuper und Thiel 2016, 10). Etabliert
hat sich in weiten Teilen ein zweckrationales Verstandnis, das organisationale Sys-
teme anhand zentraler Merkmale beschreibt und daran ankniipfend Abgrenzungen
zu anderen gesellschaftlichen Systemen markiert. Mit theoretischem Bezug zu Max
Weber (1976) und Niklas Luhmann (u.a. 1968; 2000) beschreibt Stefan Kiihl Organi-
sationen grundsatzlich anhand von Zweckbindungen, Hierarchisierungen und (for-
malen) Mitgliedschaften (Kiihl 2015, 19ff.; 2020, 15ff.; Kiihl und Muster 2016, 8f.). Mit
diesen Charakteristika werden Organisationen «von anderen sozialen Gebilden wie
Familien, Gruppen, Netzwerken, Protestbewegungen oder auch dem Nationalstaat»
(Kiihl, 2020, 8) abgegrenzt. Diese sog. zweckrationale Perspektive auf Organisatio-
nen sei nach Stefan Kiihl vor allem fiir die Forschung wissenschaftlicher Disziplinen
geeignet, die nahe an einer Organisationspraxis ausgerichtet sind, wie die Betriebs-
wirtschaftslehre, Gesundheitswissenschaft und Erziehungswissenschaft (Kiihl 2020,
20). Allerdings zeigen Stefan Kiihl (2020, 21) und empirische Studien die Grenzen
zweckrationaler Organisationsperspektiven auf (z. B. Hunold, 2019; Kubisch, 2008;
Mensching, 2008). Demnach seien «[...] einige der langlebigsten Organisationen
dadurch gekennzeichnet [...], dass sie sich liber ihre Zwecke haufig selbst nicht im
Klaren sind und der Mitteleinsatz nicht gerade als besonders effizient und effektiv
bezeichnet werden kann.» (ebd.).

Folglich wiirden in Organisationen haufig Hierarchien nicht im Hinblick auf ei-
nen Zweck gebildet, sondern fiir schon existierende Kommunikations- und Entschei-
dungswege entsprechende Zwecke konstruiert, wie u.a. Niklas Luhmann (2000)
beschreibt. In seiner systemtheoretischen Perspektive stehen die kommunikative
Selbsterzeugung (Autopoiesis) und die Selbstbeobachtung von Organisationen in
Form von Entscheidungen im Zentrum. Vor dem Hintergrund dieser Perspektiven
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wird das zweckrationale Modell seitens der Organisationsforschung nicht verwor-
fen, sondern es wird versucht, realitdtsnahe Beschreibungen von Organisationen
mit Blick auf die zentralen Merkmale Zweck, Hierarchie und Mitgliedschaft zu ent-
wickeln. Bereits Max Weber (1976) hat die wegleitende Analyse der sachbezogenen,
entpersonlichten, betrieblichen Organisation als idealtypisch fur den zweckrationa-
len bzw. biirokratischen Herrschaftstypus beschrieben. Dieser zeichne sich im Ge-
gensatz zur patrimonialen oder charismatischen Herrschaftsform durch tendenziell
lickenlose und widerspruchsfreie Regelsysteme aus. Das Ziel sei eine hohe Legiti-
mitat durch den Ersatz von Willkiir durch Berechenbarkeit und die Steigerung von
Effektivitat. In dieser Perspektive sind auch soziale Beziehungen in biirokratischen
Organisationen gepragt durch Disziplin, Kontrolle und Koordination. Die Beschrei-
bung dieses Idealtypus ging bei Max Weber mit der Kritik einher, dass die Tendenz
der Versachlichung biirokratischer Organisationen im Gegensatz zu einer eigenver-
antwortlichen Lebensgestaltung stiinden und die Gefahr einen «Gehauses der HG-
rigkeit» (Weber 1958, 320) bestiinde.

Die Human-Relations-Bewegung (u.a. Argyris 1957; Argyris und Schoén 1978)
greift die Grenzen zweckrationaler Perspektiven auf und stellt das Verhaltnis von
Organisation und Akteur:innen sowie die zwischenmenschlichen Beziehungen in
organisierten Systemen in den Mittelpunkt (Timmermann und Strikker 2010, 159).
Demnach bilden Organisationen informale Strukturen heraus, die sich in der forma-
len Regelstruktur nicht abbilden (lassen). Informale Organisationsstrukturen bezie-
hen sich auf soziale Beziehungen innerhalb der Organisation und nehmen Einfluss
auf organisationale Entscheidungen und Handlungen. Formale und informale Struk-
turen kdnnen sich dabei gegenseitig ergdnzen, sie konnen aber auch Spannungsver-
héaltnisse und Konfliktfelder erzeugen.

Anthony Giddens (1979) versucht mit seinem konzeptionellen Rahmen, den Ge-
gensatz von Struktur und Handlung zu tGberwinden und nimmt sich in dem Zuge
der Doppeldeutigkeit des Organisationsbegriffs als Organisiertheit und Organisie-
ren an (Mensching 2008, 33). Nach Giddens sind Strukturen sowohl Voraussetzung
als auch Ergebnis sozialer Handlungsweisen: «actors are at the same time the crea-
tors of social systems yet created by them» (Giddens 1991, 204). Demnach beziehen
sich Akteur:innen in ihrem Handeln explizit oder implizit auf vergangenes eigenes
oder fremdes Handeln sowie auf den Kontext der Interaktion (Mensching 2008, 34).
Gilnther Ortmann et al. (2000) beschreibt daran anschliessend «Organisation als
reflexive Strukturation» (Ortmann, Sydow, und Windeler 2000), die sich als sozia-
les System rekursiv selbst herstellt und als «standiger Fluss von strukturierten und
strukturierenden sozialen Praktiken» (Mensching 2008, 34) zu verstehen ist. Struk-
turen stellen demnach nicht nur Handlungsgrenzen und -zwange dar, sondern er-
moglichen und reproduzieren Handlungsweisen und in der Folge sich selbst. Struk-
tur verwirklicht sich in den institutionalisierten Aspekten des Handelns und ist von
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Anthony Giddens definiert als «Rules and resources, recursively implicated in the
reproduction of social systems» (Giddens 1984, 377). Regeln stellen in diesem Sinne
«procedures of action, aspects of praxis» (ebd., 21) dar, die sich auf die Konstruktion
von Sinn beziehen und von formalisierten organisationalen Regeln bzw. Regelerwar-
tungen an Praktiken zu differenzieren sind (Mensching 2008, 35). Giinther Ortmann
(2003) verweist ferner darauf, dass die Anwendung von Regeln ihre Interpretation
in Bezug auf eine spezifische Situation und einen spezifischen Kontext erfordere.
Demnach ist die Existenz einer formalen Regel zwar Voraussetzung, ihre Anwendung
aber nicht als einfache Umsetzung zu verstehen (Ortmann 2003, 34ff.).

Mit diesen theoretischen Positionen zu Organisationen werden nachfolgend der
erziehungswissenschaftliche Diskurs und die padagogische Organisationsforschung
in den Blick genommen. Ankniipfend an die Kritik zweckrationaler Perspektiven, die
sich auch in der Erziehungswissenschaft wiederfindet, liegt der Fokus in weiten Tei-
len auf institutionstheoretischen Positionen.

3.2.2 Institutionelle Perspektiven auf pddagogische Organisationen
In der theoretischen Auseinandersetzung innerhalb der Padagogik mit dem Organi-
sationsbegriff dominierte bis in die 1980er Jahre ein zweckrationales Verstandnis:
Organisation sei eine materielle Bedingtheit (Bernfeld 1925), dussere Struktur der
Schule (Lapassade 1972) und Determinante des Unterrichts (Rumpf 1971). Michael
Gohlich (2018a) beschreibt, dass in der Paddagogik der Organisationsbegriff seit dem
19. Jahrhundert zu finden ist und verweist dabei insbesondere auf die Uberlegun-
gen von Friedrich Wilhelm Heinrich Alexander von Humboldt zur Griindung der Ber-
liner Universitat. Demnach beschrieb Humboldt Organisation als Voraussetzung fiir
kreative geistige Arbeit:
«Damit die gelingende Thatigkeit [sic] des Einen den Anderen begeistere und
Allen die allgemeine, urspriingliche, in den Einzelnen nur einzeln oder abge-
leitet hervorstrahlende Kraft sichtbar werde, so muss die innere Organisation
dieser Anstalten ein ununterbrochenes, sichimmer selbst wieder belebendes,
aberungezwungenes und absichtsloses Zusammenwirken hervorbringen und
unterhalten.» (Humboldt, 1809/1810, 229 zit. in Gohlich 2018a, 18)

Flr Paul Natorp (1899) stellen im weiteren historischen Verlauf die Organisation
der Arbeit, die rechtliche Organisation und die Organisation der Bildung - zusam-
mengefasst als Organisation der Gesellschaft - das wesentliche Mittel zur Willens-
erziehung dar. Der Fortschritt der Organisation der Gesellschaft sei demzufolge ein-
zige Sorge der Menschheit (Natorp 1899, 193).
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John Dewey (2008/1907) weist auf den engen Zusammenhang zwischen Pada-
gogik und Organisation hin, indem er konstatiert, dass die Padagogik in der Indust-
riegesellschaft scheitern wiirde, wenn sie keine organisationale Struktur auspragte,
die gesellschaftlichen Realitdten und erfahrungsbasiertem Lernen Rechnung triige
(Gohlich 2018a, 19).

Ewald Terhart (1986) kritisiert das instrumentelle Verstandnis von Organisation
in der Padagogik und die daraus resultierende Trennung von Padagogik und Organi-
sation als «Konstruktion eines unliberbriickbaren Gegensatzes» (Terhart 1986) bzw.
die Konstruktion padagogischer Einrichtungen als birokratische Organisationen
auf der einen Seite und ein personalistisches Verstandnis padagogischen Handelns
auf der anderen. Terhart verweist auf die bereits angefiihrte Human-Relations-
Bewegung und die dort vertretenen Positionen zu informellen sozialen Realitdten
(ebd.). Entgegen der birokratischen Organisationstheorie, die ein starres Verstand-
nis padagogischer Einrichtungen und Organisationsstrukturen reproduziere, seien
padagogische Organisationen durch eine jeweils spezifische Organisationskultur
gepragt, die durch die Personlichkeiten der Organisationsmitglieder und deren situ-
atives Handeln geformt ist (Kieser und Ebers 2019, 102ff.).

Die institutionelle Perspektive pddagogischer Organisationen geht davon aus,
dass sie den sozialen und strukturellen Raum darstellen, in dem systematisches
padagogisches Handeln stattfinden kann. Nach Georg Schreyogg und Jochen Koch
(2020) sowie Richard Merk (2006) sind Organisationen zudem nicht ohne Manage-
ment denkbar, da sie Gestaltung, Entwicklung, Flihrung und Steuerung beddirfen.
Dabei ist Handeln in padagogischen Organisationen durch begrenzte Ressourcen
und Informationen sowie durch die Ungewissheit liber die Ergebnisse des Handelns
bestimmt. Um beiden Aspekten padagogischen Handelns in Organisationen gerecht
werden zu kdnnen, bedarf es Vorstrukturierungen des Handelns bzw. Planungshan-
deln, indem Handlungsalternativen vor dem Hintergrund der Organisationsziele
sowie begrenzter Ressourcen, Informationen und prinzipieller Ungewissheitsbedin-
gungen gegeneinander abgewogen werden. Dies erfordert eine arbeitsteilige Erfil-
lung zuvor definierter und differenzierter Aufgaben, die Handlungsanforderungen
und Qualifikationserwartungen an die Organisationsmitglieder stellen. Vor diesem
Hintergrund definieren Dieter Timmermann und Frank Strikker (2010) pddagogi-
sches Handeln als Organisationshandeln (ebd., 155).

Aus dieser Perspektive geht hervor, dass padagogische Organisationen zwar
durch zweckrationale Kategorien wie Ziele und Mitgliedschaftsbedingungen ge-
kennzeichnet, diese aber institutionell gerahmt sind: Sie erfiillen im Auftrag der
Gesellschaft padagogische Aufgaben, sie lberfiihren Handlungsauftrage in Struk-
turen bzw. in Handlungsziele und Hierarchien. Die Handlungsaufforderungen wer-
den durch Personen mit spezifischen (pddagogischen) Qualifizierungen umge-
setzt. Letzteres stellt in der Regel die Voraussetzung fiir die Mitgliedschaft in einer
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padagogischen Organisation dar und ist vertraglich dokumentiert. In «totalen Or-
ganisationen» (Goffmann 1973) - Organisationen, die alle Lebensbereiche von
Akteur:innen regeln und kontrollieren, wie stationdre Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe oder Gefangnisse - konnen allerdings auch andere Personengruppen
ohne (padagogische) Qualifizierung und arbeitsvertragliche Dokumentation als Or-
ganisationsmitglieder verstanden werden, z. B. Klient:innen der stationdren Kinder-
und Jugendhilfe. Diese stehen hier aber nicht im Fokus von Theorien padagogischer
Organisationen und der vorliegenden Arbeit.

Diese Diskursentwicklungen um die theoretische Bestimmung padagogischer
Organisationen und organisationalen Handelns spiegeln sich in der Entwicklung
und den Perspektiven padagogischer Organisationsforschung wider, wie im nachs-
ten Abschnitt beschrieben wird.

3.2.3Pddagogische Organisationsforschung

Die historische Verkiirzung des Verhaltnisses von Pddagogik und Organisation fiihr-
te dazu, dass Rahmenbedingungen, Ressourcen und der Organisationsaspekt pa-
dagogischen Handelns - im Vergleich zu anderen Merkmalen - in der erziehungs-
wissenschaftlichen Reflexion und Theoriebildung unterreprasentiert sind bzw. sie
der Soziologie und Bildungspolitik liberlassen wurden (Timmermann und Strikker
2010, 154). Empirische Analysen padagogischer Organisationen bezogen sich lan-
ge vor allem auf die Theorie zweckrationaler bzw. biirokratischer Organisationen
(Weber 1976). Dies wurde dadurch begriindet, dass (staatliche) pddagogische Orga-
nisationen beobachtbare Merkmale des biirokratischen Idealtypus nach Max Weber
aufwiesen, z. B. Rationalitat, Rekrutierung auf Basis fachlicher Qualifikation, vorge-
zeichnete Laufbahn, Amtshierarchie, Dienstwegkommunikation und biirokratische
Kontrolle.

Die Kritik an zweckrationalen Perspektiven auf padagogische Organisationen
fuhrte zum einen zu Forderungen nach einer «padagogischen Organisationslehre»
(Giel 1984) bzw. einer «Padagogik der Organisationen» (Bauer 1998). In diesem Zu-
sammenhang ist die bereits angefiihrte Entwicklung eines institutionellen Verstand-
nisses padagogischer Organisationen zu verorten, an die auch die Institutionalisie-
rung der Organisationspadagogikin den 2000er Jahren, die sich mitempirischen Fra-
gen organisationalen Lernens (Argyris und Schon 1978) befasst, ankniipft (Gohlich
2018b; Gohlich, Weber, und Schrder 2016; A. Schréer u. a. 2016). Zum anderen findet
sich seit den 1990er Jahren in der Erziehungswissenschaft eine sozialwissenschaftli-
che Organisationsforschung, die Bildungsorganisationen als Gegenstand beschreibt.
In dieser Perspektive werden soziologische Theorien zur Klarung (empirischer) Fra-
gen nach Organisationsstrukturen und Organisations-Umwelt-Beziehungen heran-
gezogen (Kuper und Thiel 2016, 16f.). Vertreter:innen dieser Forschungsperspektive
beziehen sich auf unterschiedliche soziologische Ansatze, wie die Systemtheorie
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(Luhmann 2000) und den Neo-Institutionalismus (DiMaggio und Powell 1983) sowie
auf professionssoziologische Anséatze, die in Konzepten professioneller Organisati-
onen (Klatetzki und Tacke 2005) bzw. «Soziale[r] personenbezogenel[r] Dienstleis-
tungsorganisationen» (Klatetzki 2010) mit organisationssoziologischen Ansatzen
verkniipft werden.

Der Neo-Institutionalismus gehort zu den Anséatzen, auf die innerhalb der pa-
dagogischen Organisationsforschung in den vergangenen Jahren stark rekurriert
wird (Koch und Schemmann 2009) und in denen institutionelle Perspektiven the-
oretisch und empirisch weiterentwickelt wurden. Im internationalen Diskurs hat
insbesondere der umweltbezogene Neo-Institutionalismus (DiMaggio und Powell
1983) - neben dem organisationsinternen (Zucker 1977; 1983) und gesellschaftsthe-
oretischen Neo-Institutionalismus (Meyer und Rowan 1977) - Aufmerksamkeit er-
fahren. Institutionen werden von Vertreter:innen als gesellschaftlich etablierte Nor-
men und Werte, Wissensvorrate und Handlungsroutinen, Organisationsformen und
Formalstrukturen etc. verstanden, die einer Organisation als Erwartungen gegen-
Uberstehen. Um ihre Legitimitat und in der Folge das eigene Bestehen zu sichern,
missen Organisationen Normalitatserwartungen der sozio-kulturellen Umwelt ent-
sprechen, indem sie Verfahren und Strukturen auspragen, die als rational und ange-
messen wahrgenommen werden. Dabei ist es unerheblich, ob diese Strukturen und
Praktiken der Erreichung der Organisationsziele optimal dienen (Koch und Schem-
mann 2009, 8). Vor allem Organisationsformen, deren Handlungsziele nicht oder nur
begrenzt technologisch verfolgt werden kdnnen - z. B. im Sinne eines «Technologie-
defizit der Erziehung» (Luhmann und Schorr 1982) -, unterliegen institutionalisier-
ten Rationalitdtserwartungen (Kuper und Thiel 2016, 16f.).

3.3 Zwischenfazit: Ankniipfungspunkte zwischen Organisationsperspektiven und
Medienpddagogik

Das dritte Kapitel des Manteltexts dient als theoretische Briicke zwischen dem De-

siderat von Organisationen in medienpddagogischen Diskursen (Kap. 2), indem der

Gegenstand der vorliegenden Dissertation als praxeologisch ausgerichtete Fokussie-

rung auf die Machtférmigkeit medienpddagogischen Handelns bestimmt wurde, und

den empirischen Perspektiven (Kap. 4) der vorliegenden Arbeit.

Anschliessend an eine Eingrenzung medienpadagogischer Forschung anhand
von Erkenntnisinteressen und Forschungsfeldern wurden theoretische Organisa-
tionskonzepte und ihre Bedeutungsentwicklung fir die Erziehungswissenschaft
dargelegt. Bezogen auf die zweite Teilfrage ist anknlipfend an Gieseke (1986) und
Kohring (1992) sowie Timmermann und Strikker (2010) zu schlussfolgern, dass
medienpddagogisches Handeln inhaltlich, methodisch, zeitlich, sozial und ortlich
strukturiert ist, also organisiert ist bzw. in Organisationen stattfindet. In einem

www.medienpaed.com >21.12.2023

27


http://www.medienpaed.com

Christian Helbig

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

institutionellen Verstandnis stellen Organisationen den sozialen und strukturellen
Raum dar, in dem medienpadagogisches Handeln stattfindet. Medienpadagogi-
sches Handeln ist somit - wie padagogisches Handeln allgemein (Timmermann und
Strikker 2010, 155) - als Organisationshandeln zu verstehen, das sowohl den Be-
dingungen von Planungshandeln, begrenzten Ressourcen und Informationen sowie
prinzipiellen Ungewissheitsbedingungen unterliegt als auch Handlungsanforderun-
gen und Qualifikationserwartungen an Organisationsmitglieder stellt.

Mit Bezug zur Strukturationstheorie (Giddens 1979; 1984) stellen padagogische
Organisationen als soziale Systeme nicht nur Rahmenbedingungen bereit, sondern
strukturieren medienpadagogisches Handeln bzw. ermdéglichen und begrenzen
Handlungsweisen. Massgeblich sind in diesem Zusammenhang implizite und expli-
zite Wissensbestande, die fiir den Umgang mit organisationalen Regeln von Bedeu-
tung sind. Demnach ist fiir medienpadagogisches Handeln vor allem explizites und
implizites Wissen liber regelmassiges und regelgemasses Handeln in Organisatio-
nen von Bedeutung, das sich in der Interpretation und Anwendung von Regeln und
Regelerwartungen sowohl reproduziert als auch produziert.

Mit der daraus folgenden theoretischen Beschreibung medienpadagogischen
Handelns als Organisationshandeln und strukturierten und strukturierenden Han-
delns in padagogischen Organisationen werden zum einen Anschliisse an die Ge-
genstande medienpadagogischer Forschung und somit eine Antwort auf die zweite
Teilfrage ermoglicht:

Wie kénnen Organisationskonzepte theoretisch an medienpddagogische
Forschung anschliessen?

Insbesondere Medienkompetenz und -erziehung sowie Mediendidaktik sind als
Teile oder Ziele medienpddagogischen Handelns zu verstehen, deren Beforschung -
in Verbindung mit den bisherigen Ausfiihrungen - die organisationale Verfasstheit
einbezieht. Des Weiteren werden in diesen Feldern empirische Fragen aufgeworfen,
die theoretische Perspektiven der Organisationsforschung erfordern, die dem Ver-
haltnis und der Bedingtheit medienpddagogischen Handelns als Organisationshan-
deln nachgehen. Ankniipfend an die systemtheoretische Perspektive auf Organisa-
tionen sind somit padagogische Organisationen, die «dauerhaft ein Ziel verfolgen
und eine formale Struktur aufweisen, mit deren Hilfe die Aktivitdten der Mitglieder
auf das verfolgte Ziel ausgerichtet werden sollen» (Kieser und Walgenbach 2003, 6
zit. in Kiih1 2020, 16) Gegenstand einer so begriindeten medienpddagogischen Orga-
nisationsforschung.

Mit Bezug zu der Beschreibung von Organisationen als Desiderat medienpada-
gogischer Theorie und Forschung sowie einer ersten praxeologischen Verortung der
Dissertationin Kap.2.3istflirdie weiteren Ausfiihrungen und forschungspraktischen
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Umsetzungen zusammenfassend festzuhalten, dass Gegenstand der hier erarbeite-
ten medienpddagogischen Organisationsforschung medienpddagogisches Handeln
in seiner Machtférmigkeit sowie als Organisationshandeln bzw. als strukturiertes und
strukturierendes Handeln in pddagogischen Organisationen in den Blick genommen
wird.

4. Medienpadagogische Organisationsforschung

Nachdem im vorangegangen Kapitel Organisationen als Gegenstand medienpdda-
gogischer Forschung begriindet und eingegrenzt sowie erste Grundziige einer medi-
enpddagogischen Organisationsforschung markiert wurden, werden im dritten Teil
dieses Manteltextes die theoretischen Grundlegungen in ein empirisches Projekt
Uberflihrt. Der empirische Teil der Arbeit dient einerseits der methodologischen
Verkniipfung und Weiterentwicklung der bisherigen Ausfiihrung zur medienpadago-
gischen Organisationsforschung mit einem Forschungsansatz und zum anderen der
Erprobung und Reflexion der Forschungsperspektive im Kontext medienpadagogi-
scher Erkenntnisinteressen. Somit werden im Folgenden entlang der zwei Einzelpu-
blikationen POM und TvM, die als Teil der kumulativen Dissertation veroffentlicht
wurden, einerseits methodologische Aspekte einer medienpadagogischen Organi-
sationsforschung beschrieben, die an die bisherigen Darlegungen anschliessen, und
andererseits Ergebnisse dieses Forschungszugangs aufgezeigt und reflektiert. Ziel
dieses Teils des Kumulus ist die Beantwortung der dritten Teilfrage der Dissertation:

Welchen empirischen Erkenntnisgewinn leistet eine praxeologisch verortete
medienpddagogische Organisationsforschung?

Grundlegend sind die theoretischen Eingrenzungen aus dem zweiten und drit-
ten Kapitel der vorliegenden Arbeit. Demnach ist der Gegenstand der hier umrisse-
nen medienpddagogischen Organisationsforschung die Machtférmigkeit medienpd-
dagogischen Handelns. Daran ankniipfend wird medienpddagogisches Handeln als
Organisationshandeln und als strukturiertes und strukturierendes Handeln in pdda-
gogischen Organisationen definiert.

Nachfolgend wird zuerst die Einzelpublikation POM zusammengefasst und die
Kernergebnisse herausgearbeitet (Kap. 4.1). Danach wird eine methodologische
Positionierung zur Dokumentarischen Organisationsforschung als Forschungszu-
gang vorgenommen und mit den bisherigen theoretischen Grundlegungen einer
medienpddagogischen Organisationsforschung verkniipft (Kap. 4.2). Die Positionie-
rungen werden in der Einzelpublikation TvM forschungspraktisch umgesetzt, was in
Kap. 4.3 zusammengefasst und reflektiert wird. Die Ausfiihrungen in den Kapiteln
schliessen einerseits Ubertragungsleistungen auf den Gegenstand der Dissertation
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und theoretische Grenzen der Positionen und andererseits artikelbedingte Auslas-
sungen ein, die insbesondere den Artikel TvM betreffen und als Teil des vorliegenden
Manteltextes beschrieben werden. Der dritte Teil der vorliegenden Arbeit schliesst
mit einem Zwischenfazit zur Praxis medienpddagogischer Organisationsforschung,
das die dritte Teilfrage beantwortet (Kap. 4.4).

4.1 Praxeologische Perspektiven und methodologische Positionierungen auf
Organisationen

Die Organisationsforschung bietet grundsatzlich ein breites Spektrum theoretischer
und methodischer Forschungsansatze (Kiihl 2015; Preisenddrfer 2016). Allerdings
grenzen die bisherigen theoretischen Ausfiihrungen und die Positionierungen zum
medienpddagogischen Handeln als Organisationshandeln die methodologischen Zu-
gange ein. An dieser Stelle gewinnt die Einzelpublikation POM fiir die vorliegende
Dissertation an Bedeutung. Vor dem Hintergrund der Zunahme digitaler Technologi-
en in der Sozialen Arbeit fokussiert der Beitrag methodologische Uberlegungen zur
Erforschung von Phanomenen der Digitalisierung und Digitalitat in Organisationen
(POM, 432). Anschliessend an die Beschreibung von professionellen Alltagspraktiken
und Organisationshandeln im Kontext digitaler Medien und ihrer Kennzeichnung als
empirische Desiderata (ebd.) werden Beziige zwischen (mediatisierten) professio-
nellen Handlungsweisen und organisationalem Handeln hergestellt (ebd., 433). In
den Blick geraten die komplexe Verwobenheit von Handlungspraktiken und digita-
len Technologien sowie die «Transformationen der Logiken professionellen und or-
ganisationalen Handelns» (ebd.), die anhand von Beispielen erlautert werden (ebd.,
434). Danach werden Organisationskonzepte und digitale Technologien im Kontext
von Alltagspraktiken definiert (ebd., 343f.). Wenngleich das Artikelformat der Ein-
zelpublikation nur eine kompakte Definition des Organisationsbegriffes zuldsst, ist
an dieser Stelle die theoretische Positionierung herauszustellen: Organisationen
werden aus einer systemtheoretischen Perspektive (Biichner 2020; Luhmann 2000)
«durch Entscheidung Uber die Mitgliedschaft sowie eine Relationierung von Formali-
tatund Informalitat» (POM, 434) charakterisiert. Demnach gewinnen formale Regeln
und Erwartungen erst in der Unterscheidung von Mitgliedern und Nicht-Mitgliedern
an Bedeutung. In Beziehung dazu stehen informelle Praktiken, in denen Spannungs-
felder und Handlungserwartungen bearbeitet werden, die nicht formalisiert bzw.
nicht-formalisierbar sind. Diese kénnen durch sich verdandernde Umwelterwartun-
gen und -bedingungen und/oder durch den Habitus bzw. die Milieus der (angestell-
ten) Fachkréafte entstehen. Diese formalen und informalen Praktiken stehen sich in
Organisationen allerdings nicht gegeniiber, sondern orientieren rekursiv das All-
tagshandeln der Mitglieder (ebd., 434).
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Ausgehend von dieser Beschreibung von Organisationen und organisationalen
Praktiken sowie einer Differenzierung und Relationierung von Digitalitat und Digi-
talisierung wird die erkenntnistheoretische Perspektive des Beitrags als praxeolo-
gisch gerahmt. Praxeologisch verortete Ansatze verbindet die Rekonstruktion von
Praktiken, wahrend die anknlipfenden Methodologien die Erkenntnisperspektiven
und Methoden vorstrukturieren (ebd., 435f.). Im weiteren Verlauf des Artikels wer-
den drei methodologische Forschungsansatze erlautert und miteinander mit Fo-
kus auf deren Gegenstand, Felder und Feldzugange sowie Erkenntnisgewinne und
Limitierungen verglichen (ebd., 436ff.). Aus dem Spektrum praxeologischer Ansat-
ze, die die Sinnkonstruktion handelnder Subjekte fokussieren und auf die Rekon-
struktion dieser zielen, werden die Dokumentarische Methode (Bohnsack 2021;
2017b; Nohl 2017a)(POM, 436ff.) und der ethnografische Ansatz des Doing Social
Work (Unterkofler u. a. 2018) - in Anlehnung an das Konzept Doing Gender (West und
Zimmermann 1987) - in Verbindung mit der Grounded Theory (Glaser und Strauss
1998) ausgefiihrt (POM, 440ff.). Als Zugang zu den Praktiken von Beteiligten und de-
ren Ordnungen wird die neo-praxeologisch ausgerichtete Ethnografie (Bollig und
Kelle 2014; Hirschauer 2004; Reckwitz 2003) beschrieben (POM, 445ff.). Anschlies-
send werden die methodologischen Ansatze vor dem Hintergrund der «Relation von
Praktiken und Strukturen in Organisationen» (ebd., 449) und der «Relation von Digi-
talisierung und Digitalitat» (ebd., S .451) miteinander verglichen.

Kernergebnisse der Einzelpublikation POM sind einerseits die Differenzierung
der Relationierungen von Praktiken und Strukturen sowie Digitalisierung und Digi-
talitét in den drei methodologischen Ansatzen. Daran ankniipfend zeigen sich an-
dererseits die unterschiedlichen Erkenntnisperspektiven praxeologisch orientier-
ter Methodologien innerhalb des gleichen Gegenstandsbereichs (ebd., 452). Ferner
wird im Verlauf des Beitrags die notwendige theoretische Differenzierung von Digi-
talisierung und Digitalitat deutlich, deren Relation in Organisationen - in dem Fall
Organisationen der Sozialen Arbeit - als empirisches Desiderat weiter betont wird
(ebd., 452f.).

Die Einzelpublikation POM gewinnt in vielfacher Hinsicht an Bedeutung fir die
vorliegende Dissertation und ihren Gegenstand einer medienpadagogischen Orga-
nisationsforschung. Erstens kniipft sie mit den theoretischen Eingrenzungen von
Organisationskonzepten an die Ausfiihrungen in Kap. 3 an und macht demnach
die erkenntnistheoretischen und methodologischen Perspektiven anschlussfahig
an die bisherige Positionierung der Machtformigkeit medienpddagogischen Han-
delns. Zweitens bieten die methodologischen und methodischen Ausfiihrungen in-
nerhalb der drei Zugédnge empirische Zugriffe auf die Relationierungen von Prak-
tiken und Strukturen, die an die Bestimmung medienpddagogischen Handelns als
Organisationshandeln und als strukturiertes und strukturierenden Handeln in pdd-
agogischen Organisationen anschlussfahig sind. Drittens bietet der Vergleich der
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methodologischen Ansatze in Hinblick auf die Erkenntnisperspektive eine Entschei-
dungsgrundlage fir einen begriindeten Forschungszugang. Letzteres ist, verknipft
mit den bisherigen Ausfiihrungen einer medienpddagogischen Organisationsfor-
schung, Gegenstand des folgenden Kapitels.

4.2 Dokumentarische Methode als Forschungsansatz medienpddagogischer
Organisationsforschung

Die bisherigen Ausfiihrungen zur medienpddagogischen Organisationsforschung, die
an Positionen zum reflexiv handelnden Subjekt und normative Annahmen der medi-
enpadagogischen Wissenschaftsdisziplin und Praxis ankniipfen (Kap. 2), stellen sich
insgesamt als anschlussfahig an praxeologische Theorien dar, wie sie im Artikel POM
ausgefiihrt werden. Insbesondere die in Kap. 3 entfalteten Organisationskonzepte
sowie die theoretischen Ausfiihrungen zu padagogischen Organisationen verweisen
vielfach auf praxeologische Zugénge, wie nicht zuletzt die Beschreibung medienpd-
dagogischen Handelns als strukturiertes und strukturierendes Handeln in pddagogi-
schen Organisationen verdeutlicht.

Praxeologische Forschungsansatze stellen sich als zunehmend bedeutsame
Perspektiven der medienpadagogischen Forschung dar (Bettinger und Hugger
2020), wenngleich noch nicht von einer Etablierung auszugehen ist. Es finden sich
sowohl empirische Studien mit Fokus auf das Medienhandeln von medienpadago-
gischen Zielgruppen (Bettinger 2018; Paus-Hasebrink und Kulterer 2014; Welling
2008b) als auch auf medienpadagogisch Tatige (Miinte-Goussar und Griinberger
2019; Briiggemann 2013; Mayrberger 2007). Dabei implizieren die Foki praxeologi-
scher Ansatze auf (Alltags-)Praktiken bzw. «Habitualisierungen und Routinisierun-
gen» (Bohnsack 2020b, 23) insgesamt Forschungsmethoden aus dem Repertoire
der qualitativen Sozialforschung. Das Forschungsparadigma verfolgt den Anspruch,
moglichst nahe an die Lebenswirklichkeiten und Relevanzsetzung der untersuchten
Personen zu kommen und setzt das Alltagsgeschehen und -wissen der Handelnden
sowie deren Deutungsmuster in das Zentrum (Helfferich 2011, 100). Die Theoriebil-
dung erfolgt in der Regel induktiv oder mittels einer abduktiven Logik (Kelle und
Kluge 2010, 14ff.).

Mit Bezug zu den Differenzierungen und Vergleichen der praxeologischen For-
schungsansatze in der Einzelpublikation POM wird sich in den nachfolgenden Aus-
fuhrungen auf die Dokumentarische Organisationsforschung (Amling und Vogd 2017;
Mensching 2020; Vogd 2009) fokussiert, die an die Grundlagentheorien der Rekonst-
ruktiven Sozialforschungundvorallem an die Dokumentarische Methode (Bohnsack,
2021, Nohl, 2017a) ankniipft. Die Dokumentarische Methode bietet sowohl ein me-
thodologisches als auch ein methodisches Gertist, das theoretische und forschungs-
praktische Anschliisse fiir eine medienpddagogische Organisationsforschung bietet.
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Massgeblich ist dabei die Relation von Praktiken und Strukturen in Organisationen
(POM, 449ff.). Organisationale Strukturen und Praktiken stehen sich in diesem
Ansatz nicht als Differenzpaar gegeniber, sondern orientieren als Spannungsfeld
Handlungsweisen (ebd.). Daran ankniipfend ist mit Fokus auf medienpadagogische
Handlungskontexte von einer notorischen Diskrepanz zwischen formalen und infor-
malen Regeln sowie Kommunikation und Praktiken (Bohnsack 2017b) in Organisa-
tionen auszugehen, die medienpadagogisches Handeln als Organisationshandeln
strukturieren.

Diese Positionierung zur Dokumentarischen Methode ist zudem anschlussfahig
an neo-institutionalistische Theorien, wie sie fiir die pddagogische Organisations-
forschung (Kap. 3.2.3) dargelegt wurden. Arnd-Michael Nohl und R. Nazh Somel
(2017, 192ff.) argumentieren dies mit Bezug zu den Konzepten Isomorphie und lose
Kopplungen im Neo-Institutionalismus. Demnach teilen die Dokumentarische Or-
ganisationsforschung und der Neo-Institutionalismus die theoretische Differenz
zwischen formalen Regeln und organisationalen Praktiken. In diesem Zusammen-
hang kann das Konzept der Isomorphie anschliessen, das Organisationsregeln und
-strukturen vor dem Hintergrund von institutionellen Umwelterwartungen versteht,
die auf die Legitimation der Organisationen zielen (Meyer und Rowan 2009, 39). Al-
lerdings bietet der Neo-Institutionalismus damit bereits eine Antwort auf die Diffe-
renz zwischen Organisationsregeln und -praktiken, wahrend die Dokumentarische
Organisationsforschung nach der Art und Weise der Deutung und Praxis formaler
Regeln fragt (Nohl und Somel 2017, 205). Mit der Dokumentarischen Organisations-
forschung kann an Anja Mensching (2008, 37) angekniipft werden, der zufolge sich
eine qualitativ-empirische Organisationsanalyse mit dem angefiihrten theoreti-
schen Hintergrund mit den verschiedenen intraorganisationalen Erfahrungsraumen
auseinandersetzt sowie die dort jeweils impliziten Wissensbestande explizieren
und damit die Art und Weise der Regelumsetzung sowie ihre Relation zu fachlichen
Milieus rekonstruieren kann. Mit dem Fokus auf medienpadagogische Forschungs-
gegenstande wird in diesem Zusammenhang insbesondere die Forderung von Me-
dienkompetenz und Medienbildungsprozessen als Zielkategorien medienpadagogi-
schen Handelns in padagogischen Organisationen fokussiert.

Eine mit dem Ansatz der Dokumentarischen Methode konstituierte medienpa-
dagogische Organisationsforschung knlipft an diese methodologischen Positionen
an und bezieht sie auf Begriffe und Anséatze zur Erforschung von Organisationen im
Kontext medienpdadagogischen Handelns. Zur Konkretisierung des Organisations-
begriffs innerhalb der Dokumentarischen Methode bezieht sich Goldmann (2017)
auf die Beschreibungen von Gruppen von Karl Mannheim (1980) und Arndt-Michael
Nohl (2013b) als Konkretion eines Milieuzusammenhangs. Demnach kénnen Milieu-
gruppen durch «<homologe Erlebnisschichtungen» (Mannheim 1970, 536) einen kon-
junktiven Erfahrungsraum teilen, auch ohne an einen rdumlichen Kontakt gebunden
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zu sein. Nohl (2017b) versteht Organisationen des Weiteren als Fortsetzung von
Milieupraktiken, indem sich Milieus und Organisation theoretisch liberschneiden
konnen. Organisationsmilieus bilden durch geteilte Erfahrungen informale Regeln
aus, die eine auf Konjunktion basierende Einheit konstituieren und so wiederum das
Organisationsmilieu begriinden (Goldmann 2017, 148). Im Sinne von Arndt-Michael
Nohl (2014) und ankniipfend an die Darlegungen, konzipiert sich eine medienpada-
gogische Organisationsforschung, die die Grundannahmen der Dokumentarischen
Methode aufnimmt, entlang der Differenz zwischen dem Herkunftsmilieu der Orga-
nisationsmitglieder und den sich innerhalb des Organisationsalltags etablierenden
Organisationsmilieus (ebd., 195). Dabei greift Nohl auf den Regelbegriff von Glinther
Ortmann (2003) zuriick, demzufolge im Abarbeiten an formalen Regeln informelle
Regeln entstehen, die wiederum Organisationsmilieus handlungspraktisch markie-
ren.

In diesem methodologischen Ansatz ist eine medienpddagogische Organisati-
onsforschung also als Rekonstruktion kollektiver Orientierungsrahmen bzw. Organi-
sationsmilieus im Kontext medienpddagogischen Handelns in Relation zu formalen
Regeln und Strukturen in pddagogischen Organisationen zu verstehen. Damit knupft
dieser Forschungszugang sowohl an das beschriebene Desiderat medienpddago-
gischer Forschung als auch an aktuelle Diskurse innerhalb der Dokumentarischen
Methode an (u.a. Amling 2021; Mensching 2020). Auch ist die Dokumentarische Me-
thode selbst als etablierter Ansatz medienpddagogischer Forschung zu beschreiben
(Bettinger 2018; Briiggemann 2013; Welling 2008b), die hier um organisationsbezo-
gene Forschungsperspektiven erweitert wird. In der beschriebenen Form bietet die
Dokumentarische Organisationsforschung Potenziale zur Erforschung organisati-
onaler Erméglichungs- und Begrenzungsstrukturen medienpadagogischen Handels
entlang der Spannungsfelder zwischen organisationalen Milieus und formalen Re-
geln und Strukturen.

4.3 Umsetzung einer medienpddagogischen Organisationsforschung in der
stationdren Kinder- und Jugendhilfe

TvM stellt die fiinfte Einzelpublikation der kumulativen Dissertation dar. Sie kniipft
zum einen an die bisherigen theoretischen Positionierungen an bzw. liberfiihrt sie
in ein forschungspraktisches Projekt. Zum anderen nimmt die Studie durch das
Feld der Kinder- und Jugendhilfe, auf das exemplarisch mit den Perspektiven der
medienpddagogischen Organisationsforschung zugegriffen wird, Bezug zu den Aus-
gangspunkten der vorliegenden Dissertation und der Einzelpublikation Med. Der
Beitrag stellt die Forschungsfrage: «Welche Ergebnisse liefert eine medienpadago-
gische Organisationsforschung mit der Dokumentarischen Methode am Beispiel der
stationdren Kinder- und Jugendhilfe?» (TvM, 3).
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Einleitend kniipft der Artikel an die Bedeutung von Medien fiir Kinder und Ju-
gendliche - wie sie auch im Artikel Med argumentiert wird - an und markiert das Ver-
haltnis von medienpddagogischen Praktiken zu organisationalen Strukturen in der
stationdren Kinder- und Jugendhilfe als Forschungsdesiderat (ebd., 2ff.). Im zweiten
Kapitel wird der Forschungsstand zu Medien und Medienerziehung in stationaren
Hilfen dargelegt, dem seither keine aktuelleren Publikationen hinzuzufiigen sind. Im
Forschungsstand werden zwar Organisationen als Orte medienpadagogischen Han-
delns sichtbar, es werden aber keine organisationsbezogenen theoretischen und
empirischen Konzepte angefiihrt (ebd., 4ff.). In Kapitel drei wird die Dokumentari-
sche Organisationsforschung mit ihren theoretischen Grundannahmen eingefiihrt
und der Fokus auf medienerzieherisches Handeln als Teil medienpadagogischen
Handelns festgelegt (siehe auch Kap. 4.3.1). Ankniipfend an die bisherigen Grund-
legungen einer medienpddagogischen Organisationsforschung wird die Relation me-
dienerzieherischen Handelns und padagogischer Organisationen im Artikel TvM wie
folgt beschrieben:

«[...] Organisationen der stationdren Hilfen zur Erziehung - verstanden als
padagogische Organisationen - [stellen] als soziale Systeme nicht nur Rah-
menbedingungen bereit, sondern strukturieren medienerzieherisches Han-
deln rekursiv bzw. ermoglichen und begrenzen Handlungsweisen von Fach-
kraften.» (ebd., 10).

Anschliessend an diese Positionierung sowie an die bisherigen Grundlegungen
einer medienpadagogischen Organisationsforschung wird im Beitrag medienerzie-
herisches Handeln als «strukturiertes und strukturierendes Handeln in padagogi-
schen Organisationen mit dem Ziel der Forderung kritischer und reflektierter Medi-
ennutzung» (ebd., 11) definiert.

Im vierten Kapitel wird das Forschungskonzept entlang von Gruppendiskussi-
onen als Erhebungsmethode, des qualitativen Samplings und der Dokumentari-
schen Methode als Analysemethode entfaltet (ebd., 11ff.). Neben einer kompakten
Beschreibung der Analyseschritte innerhalb der Dokumentarischen Methode wird
in diesem Kapitel die Entscheidung fiir eine relationale Typenbildung (Nohl 2013a)
begriindet (TvM, 15f.).

Kern der Einzelpublikation ist Kapitel fiinf, das «Orientierungsmuster der Me-
dienerziehung in Organisationen der stationdren Erziehungshilfen» (ebd., 16) als
Teilergebnisse der Studie beschriebt und anhand von Transkriptausziigen aus den
Gruppendiskussionen nachvollziehbar macht (ebd., 16ff.). Dem vorangestellt ist ein
Uberblick tiber die Gesamtergebnisse der Studie in Form einer relationalen Typen-
bildung (ebd., 18) sowie eine Begriindung fiir den Fokus auf die Dimension «Medien-
erziehungsmodustypik» (ebd., 16) innerhalb des Artikels. Anschliessend werden
«drei Auspragungen der Medienerziehungsmodustypik» (ebd., 19) beschrieben und
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beispielshaft herausgearbeitet: a) «Regel-/Kontrollbezogener Medienerziehungs-
typus», b) «vermeidender Medienerziehungstypus» und c) «Aushandlungsbezogener
Medienerziehungstypus» (ebd.). Der empirische Teil des Beitrags schliesst mit einer
«exemplarischen Relationierung der sinngenetischen Ausprdagungen» (ebd., 26ff.)
und setzt die sinngenetischen Typiken (ebd., 18) in Form von drei relationalen Typen
in Beziehung zueinander. Das Fazit diskutiert die Potenziale der Dokumentarischen
Organisationsforschung fiir die medienpddagogische Forschung, verkniipft die Er-
gebnisse der Studie mit weiteren Forschungsarbeiten und gibt weitere Hinweise auf
eine medienpadagogische Organisationsforschung (ebd., 29ff.).

Der Artikel nimmt nicht zuletzt die Herausforderung auf, in einem kompakten
Rahmen eine qualitativ-empirische Studie nachvollziehbar und im Sinne der Giite-
kriterien qualitativer Sozialforschung (Steinke 2017; Bohnsack, Nentwig-Gesemann,
und Nohl 2013; Bohnsack 2005) zu beschreiben. Dazu mussten Entscheidungen fiir
Fokussierung und Auslassungen getroffen werden. Dies betrifft eine Begriindung fiir
den Forschungsfokus in Relation zur Studie (Kap. 4.3.1), die Beschreibung der Feld-
annaherungen und Datenerhebungen (Kap. 4.3.2), eine tiefergehende Beschreibung
der Analyseschritte (Kap. 4.3.3) und eine Reflexion des Forschungshandelns anhand
von Gutekriterien qualitativer Sozialforschung (Kap. 4.3.4).

4.3.1 Begriindung fiir den Forschungsfokus im Artikel

Im Artikel TvM wird die hier dargelegte medienpadagogische Organisationsfor-
schung mit Fokus auf medienerzieherisches Handeln bzw. die «<Medienerziehungs-
modustypik» (TvM, 17ff.) umgesetzt. Wie in der Ubersicht der Gesamtergebnisse
(ebd., 18) sichtbar wird, stellt dieser Fokus nur einen Ausschnitt der Ergebnispers-
pektiven der Studie dar. Der Fokus auf Medienerziehung wurde zum einen gewahlt,
da er anschlussfahig ist an die Gegenstandsbestimmung medienpadagogischer
Forschung (Kap. 3.1) und damit die Positionierung zu Medienpadagogik in der Stu-
die gestarkt wird. Zum anderen werden in der «<Medienerziehungsmodustypik» die
Bedeutungen der theoretischen Verortungen medienpddagogischen Handelns als
strukturiertes und strukturierendes Handeln in pddagogischen Organisationen sowie
die Betonung der Machtférmigkeit medienpéddagogischen Handelns besonders gut
sicht- bzw. nachvollziehbar. Die Relation von Praktiken und Strukturen wird aber
auch in den anderen Dimensionen der sinngenetischen Typiken sichtbar, wie insbe-
sondere die «Bedeutungstypik formaler Regeln», die «Umweltbeziehungstypik» und
die «Typik der Organisationsfiguren» (TvM, 18) aufzeigen.

4.3.2 Feldanndherung und Datenerhebung

Die Datenerhebungen fiir die angefiihrte Studie fanden zwischen Mai 2018 und Juni
2019 statt. Geeignete Organisationen der stationaren Kinder- und Jugendhilfe fur
Gruppendiskussionen wurden anhand des «Rheinischen Jugendhilfeverzeichnis»
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(Landschaftsverband Rheinland (LVR) 2023) recherchiert. Wie in der Einzelpubli-
kation TvM beschrieben ist, wurden insgesamt 40 Organisationen bzw. Einrichtun-
gen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe einbezogen (S. 13). Erste Kontaktauf-
nahmen ins Feld beschrdnkten sich im Jahr 2018 auf das Bundesland NRW. Da die
Riickmeldequote insgesamt gering blieb, wurde 2019 im Rahmen einer zweiten Er-
hebungswelle das qualitative Sampling auf das Bundesland Rheinland-Pfalz aus-
geweitet. Die schriftliche Ansprache der Einrichtungen enthielt einen sehr offenen
Themenaufriss, der entsprechend der Dokumentarischen Methode moglichst wenig
Relevanzsetzungen proponieren sollte (Bohnsack und Przyborski 2010). Des Weite-
ren wurden Angaben zur Anonymisierung und Verwertung der erhobenen Daten ge-
macht. Die Gruppendiskussionen wurden je Einrichtung auf eine Stunde begrenzt,
um trotz der strukturellen Bedingungen in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe
(z.B. Schichtdienst) Erhebungen qualitativer Daten zu erméglichen.

Nach erfolgreicher Kontaktaufnahme fanden die Gruppendiskussionen in Pra-
senzin den Einrichtungen statt und folgten einem vergleichbaren Ablauf:

Nach der Begriissung durch den Interviewer wurde den Fachkréaften die Freiwil-
ligkeit der Teilnahme bzw. die Sanktionsfreiheit bei Nicht-Teilnahme oder Abbruch
mundlich und schriftlich mit einer Einwilligungserklarung zur Erhebung und Aus-
wertung von Gesprachsdaten zugesichert. Dieser Aspekt wurde im Vorfeld mit den
Einrichtungs- oder Teamleiter:innen hinlanglich besprochen. Anschliessend wurde
den Teilnehmenden die Anonymisierung der Daten schriftlich und miindlich zuge-
sichert und erlautert. Ferner wurden die Beteiligten liber die Modalitaten wissen-
schaftlicher Veroffentlichungen schriftlich und miindlich aufgeklart. Demnach wer-
den Ergebnisse nur auszugsweise und ohne Personen- oder Einrichtungsbezug ver-
offentlicht, um gegeniiber Dritten sicherzustellen, dass der entstehende Gesamt-
zusammenhang von Ergebnissen keine Riickschliisse auf personenbezogene Daten
zuldsst.

Die Erhebungen wurden mit einem kurzen Teilnehmendenfragebogen eroffnet,
der Alter, Geschlecht, Nationalitat, Bildungsstand, Berufserfahrung in der stationa-
ren Kinder- und Jugendhilfe sowie medienpadagogische Qualifizierungen abfragte.
Da zum Zeitpunkt der Gruppendiskussionen die Form der Typenbildung in der Stu-
die nicht festgelegt war, wurde sich mit dieser standardisierten Erhebung die Mog-
lichkeit einer soziogenetischen Typenbildung offengehalten.

Die Gruppendiskussion selbst startete mit dem Einschalten eines digitalen Dik-
tiergerats und einem offenen Erzahlimpuls, der in allen Gruppendiskussionen gleich
formuliert wurde: «Ich mochte die Diskussion gern mit der Bitte beginnen, dass Sie
mir von einer Begebenheit erzéhlen, in der Sie sich im Team Uber die Mediennutzung
ihrer Bewohnerinnen und Bewohner ausgetauscht haben.»
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Die Offenheit und Unbestimmtheit des Erzahlimpulses diente der Selbstlaufig-
keitund der thematischen Relevanzsetzung durch die Beteiligten. Aufgrund der zeit-
lichen Rahmenbedingungen musste der selbstlaufige Teil der Gruppendiskussionen
allerdings nach ca. 45 Minuten durch den Interviewer zu Gunsten immanenter und
exmanenter Fragen unterbrochen werden. Die Gruppendiskussionen endeten mit
dem Ausschalten des Diktiergerats und der Verabschiedung durch den Interviewer.

Die Aufzeichnungen der Gruppendiskussionen wurden im Nachgang nach den
Regeln von TiQ (Talk in qualitative Research) transkribiert, die sich massgeblich fiir
die Analyse mit der Dokumentarischen Methode eignen (Bohnsack 2021, 193).

4.3.3Analysemethode

Die Dokumentarische Methode ist sowohl als Methodologie als auch als Analyseme-

thode zu verstehen (Bohnsack 2021; Nohl2017a; Bohnsack, Nentwig-Gesemann, und

Nohl 2013) und wurde zur Auswertung der qualitativen Daten herangezogen. Das

Gruppendiskussionsverfahren in Verbindung mit der Dokumentarischen Methode

stellt vor dem Hintergrund der konzeptionellen Zugange ein geeignetes Verfahren

zur Bearbeitung der Forschungsfrage dar. Diese Kombination aus Erhebungs- und

Auswertungsverfahren hat sich in der empirischen Sozialforschung, insbesondere

im Zusammenhang mit der Analyse kollektiver Orientierungsrahmen, als zielfiih-

rend und angemessen erwiesen.

Die Auswertung von Gruppendiskussionen mittels der Dokumentarischen Me-
thode wird Ublicherweise in vier Analyseschritte unterteilt: a) Formulierende Inter-
pretation, b) reflektierende Interpretation, c) Diskursbeschreibung und d) Typenbil-
dung (Bohnsack 2021, 35ff.).

a. In der formulierenden Interpretation wird der immanente Sinngehalt des Gesag-
ten herausgearbeitet und konsequent innerhalb des Relevanzsystems der Dis-
kussionsbeteiligten verblieben (vgl. ebd.). In der Studie wird mit Hilfe von zu-
sammenfassenden Formulierungen (Oberbegriffe, Uberschriften, Themen) eine
Ubersicht iber den Text gewonnen. Im Sinne der Dokumentarischen Methode
stellt dieser Teil bereits eine Interpretation dar, da im Text Implizites begrifflich-
theoretisch expliziert wird.

b. In der reflektierenden Interpretation wird der Rahmen, der ausschlaggebend da-
furist, in welcher Selektivitat ein Thema innerhalb einer Gruppendiskussion be-
handelt wird, herausgearbeitet. Dadurch wird die spezifische Problemstellung
bei der Behandlung des Themas und damit der fir die Behandlung des Themas
ausschlaggebende Rahmen sichtbar gemacht. In der Studie geschieht dies vor
allem durch ein komparatives Vorgehen, d. h. durch das Vergleichen der Thema-
tisierungen unterschiedlicher Gruppendiskussionen der gleichen Erhebung.
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c. Die Explikationen des metaphorischen Gehalts der Beschreibungen und Erzah-
lungen sind in der Dokumentarischen Methode eingebunden in eine Rekons-
truktion des Diskursverlaufs. In der Studie wird dies anhand der thematischen
und dramaturgischen Entwicklungen mit ihren Hohepunkten und Konklusionen
vorgenommen. Ziel dieses Schrittes ist es, herauszuarbeiten, auf welche Art und
Weise sich die Gruppe an einer Thematik sukzessive abarbeitet, und auf diese
Weise den Rahmen, innerhalb dessen das Thema bearbeitet wird, zunehmend
dichter, komplexer und detaillierter herauszuarbeiten. Aglaja Przyborski (2004)
bietet hierzu eine ausfiihrliche Differenzierung und ein an die Dokumentarische
Methode ankniipfendes Begriffsgebaude.

d. In der theoretischen Entwicklung der Dokumentarischen Methode werden aktu-
ell drei Formen der Typenbildung unterschieden: Zunachst werden in der sinn-
genetischen Typenbildung einzelne, falliibergreifende Orientierungsrahmen
typisiert. Daran anschliessend werden in der soziogenetischen Typenbildung Er-
lebnishintergriinde und spezifische Erfahrungsrdume, in denen Orientierungen
entstehen, einbezogen (z. B. Geschlecht, Alter, Herkunft) (Nohl2013a, 43). Lassen
sich Orientierungen nicht auf solche theoriegeleiteten Erfahrungshintergriinde
zurlickflhren, stellt nach Nohl eine relationale Typenbildung eine weitere Mog-
lichkeit dar. In dieser Form werden Orientierungsrahmen bzw. sinngenetische
Typen eines Falles in Bezug zueinander gesetzt. Wie bei der soziogenetischen Ty-
penbildungist eine typisierte Relation dann plausibel, wenn sie sich von anderen
typisierten Relationen empirisch abgrenzen lasst. Ziel ist es, die Sinnhaftigkeit
der typisierten Relation zu rekonstruieren (ebd., 58f.). In der Studie wird sowohl
eine sinngenetische als auch eine relationale Typenbildung vorgenommen (TvM,
18).

4.3.4 Glitekriterien qualitativer Sozialforschung

Der empirische Teil der Dissertation orientiert sich an den Gutekriterien qualitativer
Sozialforschung, die von Ines Steinke (2017) entwickelt wurden. Die Kernkriterien
werden hier im Kontext der Durchflihrung der medienpddagogischen Organisations-
forschung im Beitrag TvM dargelegt und umfassen a) intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit, b) Indikationen des Forschungsprozesses, c) empirische Verortung, d) Limi-
tation.

a) Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Die Intersubjektive Nachvollziehbarkeit ist nach Ines Steinke (2017, 324ff.) dann ge-
geben, wenn erstens die theoretischen Vorverstandnisse, Erhebungsmethoden und
-kontexte, Transkriptionsregeln, Daten, Auswertungsmethoden und Quellen sowie
die Entscheidungen, Probleme und Giitekriterien innerhalb der Forschung transpa-
rent gemacht werden, was im Zusammenspiel aus der Einzelpublikation TvM und
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dem Kumulus in angemessener Form erfiillt wurde. Zweitens wird die diskursive
Herstellung von Intersubjektivitat angefiihrt, die in Form von Analyseschritten in
Gruppen gewahrleistet werden kann. Im Rahmen der Studie wurde dies erfiillt, in-
dem die Daten und (vorldufigen) Ergebnisse in unterschiedlichen Phasen der Arbeit
in zwei Forschungs- bzw. Doktorand:innenkolloquien sowie einem Methodenwork-
shop eingebracht und diskutiert wurden. Drittes Kriterium der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit stellt die Anwendung kodifizierter Verfahren dar, was in der
Studie durch die Methodenkombination aus Gruppendiskussionen und der Doku-
mentarischen Methode erfillt wird.

b) Indikation des Forschungsprozesses

Die Indikation des Forschungsprozesses umfasst vier Aspekte der Studie: Das quali-
tative Vorgehen angesichts der Fragerstellung, die Methoden zur Erhebung und Aus-
wertung im Verhaltnis zum Forschungsgegenstand, die Transkriptionsregeln und
die Samplingstrategie (ebd., 326ff.). Die vier Aspekte sind in der Einzelpublikation
TvM und dem Manteltext hinreichend erlautert, allerdings soll an dieser Stelle eine
Methodendiskussion geflihrt werden:

In der vorliegenden Arbeit wird die Dokumentarische Methode als Forschungs-
ansatz einer neu entwickelten praxeologisch orientierten medienpadagogischen
Organisationsforschung hergeleitet und erprobt. Dabei wurde auf Vorarbeiten aus
der soziologischen (Ortmann, Sydow, und Windeler 2000; Kiihl 2020; Giddens 1984)
und padagogischen Organisationsforschung (Kuper und Thiel 2016; Timmermann
und Strikker 2010; Koch und Schemmann 2009) und der Dokumentarischen Methode
(Bohnsack 2021; Nohl 2017a; Bohnsack, Nentwig-Gesemann, und Nohl 2013) sowie
ihrer Verkniipfung als Dokumentarische Organisationsforschung (Amling und Vogd
2017; Vogd 2009; Mensching 2008) zuriickgegriffen. Innerhalb der medienpadagogi-
schen Forschung wurde mit dieser Kombination insgesamt Neuland betreten. Neben
den theoretischen Herausforderungen, die schlussendlich Gegenstand des Kumulus
sind, waren vor allem Abwagungen und Entscheidungen zu den Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren im Verhéltnis zur Forschungsfrage und der Gegenstandsbestim-
mung notwendig:

Wie bereits beschrieben, stand nur eine geringe Fallzahl fiir die Erhebung der
Gruppendiskussionen zur Verfligung, was sowohl die Auswertung erschwert als
auch die Reichweite der Ergebnisse innerhalb der qualitativen Studie eingeschrankt
hat. Dies war vor dem Hintergrund theoretischer Annahmen in der Umsetzung der
Dokumentarischen Organisationsforschung eine Herausforderung, die - im Ver-
gleich zu Forschungsvorhaben innerhalb der Dokumentarischen Methode - von
einer veranderten Relation zwischen kommunikativem und konjunktivem Wis-
sen ausgeht bzw. die Frage nach dem Konjunktiven in Organisationen nicht ab-
schliessend klart (Amling und Vogd 2017, 19ff.). Vor diesem Hintergrund mussten
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forschungspragmatische Losungen fiir die Auswertung der Daten gefunden werden,
wie sie in der Einzelpublikation TvM ausgefiihrt sind. Trotz dieser Herausforderun-
gen und Einschrankungen ist das Kriterium der Indikation des Forschungsprozes-
ses in weiten Teilen erfillt, insbesondere mit Blick auf die Forschungsergebnisse
im Verhaltnis zur Zielsetzung der Dissertation. So konnten mit Hilfe der Studie die
theoretischen Herleitungen einer praxeologisch orientierten medienpadagogischen
Organisationsforschung als fruchtbar beschrieben und ein Erkenntnisgewinn mit
Blick auf organisationsbezogene Desiderata medienpadagogischer Forschung he-
rausgearbeitet werden. Damit ist nicht zuletzt die Indikation der Methodenwahl als
erfullt festzuhalten.

¢) Empirische Verortung
Das Kriterium der Empirischen Verortung meint, dass die Theoriebildung auf Basis
systematischer Datenanalyse stattfindet und das Potenzial hat, Neues zu entdecken
und die Vorannahmen der Forschenden zu modifizieren. Neben der bereits ange-
fuhrten Verwendung kodifizierter Methoden(kombinationen) und dem Beleg von
Forschungsergebnissen anhand von Transkriptausziigen steht die analytische In-
duktion, in der anhand weiterer Félle die entwickelte Theorie gepriift wird, und die
kommunikative Validierung in Form einer Rickbindung der Forschungsergebnisse
an die Untersuchten im Zentrum des Kriteriums (ebd., 328f.). Sowohl die 1) analyti-
sche Induktion als auch die 2) kommunikative Validierung wurden in der vorgeleg-
ten Studie nicht beriicksichtigt, was erlduterungsbediirftig ist:

1. Die Studie wurde im Rahmen der vorliegenden Dissertation als Erprobung und
Reflexion der Umsetzbarkeit und der Erarbeitung des Erkenntnisgewinns einer
praxeologisch verorteten medienpddagogischen Organisationsforschung konzi-
piert und - wie bereits beschrieben - durch eine geringe Fallzahl begrenzt. Eine
analytische Induktion war insofern nicht vorgesehen, ist aber fiir die Weiterent-
wicklung der Forschungsperspektive und des Forschungsansatzes zwingend
notwendig, vor allem in Verbindung zu anderen Erhebungs- und Auswertungsfor-
men. Im Sinne eines Forschungsprogrammes (siehe Kap. 5.2) ist dies Gegenstand
zukiinftiger Forschungsarbeiten und Theoriebildung.

2. Die kommunikative Validierung ist nach Ines Steinke nur dann angemessen,
wenn die generierten Forschungsergebnisse nicht jenseits der Zustimmungsfa-
higkeit der Beforschten liegen. Das ist insbesondere bei Forschungsfragen und
-methoden der Fall, die auf die Rekonstruktion von Bedeutungen jenseits einer
subjektiv-intentionalen Ebene zielen (ebd., 329). Da die Dokumentarische Me-
thode auf die Rekonstruktion von Praktiken orientierende Habitus zielt, wurde
eine kommunikative Validierung in der Studie als nicht angemessen beurteilt.
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d) Limitation

Limitation meint die Grenzen des Geltungsbereichs, d. h. die Verallgemeinerbarkeit
der Forschungsergebnisse. Diese werden anhand von minimalen und maximalen
Fallkontrastierungen und der expliziten Suche nach abweichenden, negativen und
extremen Fallen bestimmt (ebd., 329f.). In der Studie wurde versucht, minimale
und maximale Fallkontrastierungen durchzufiihren, allerdings war dies durch die
beschriebenen Herausforderungen des Samplings nur eingeschrankt moglich und
mit Blick auf das Ziel der Studie und der rahmengebenden Dissertation auch nicht
zwingend notwendig. Insofern muss der Geltungsbereich zwar auf die Einzelfalle in-
nerhalb der Studie begrenzt werden, das Ziel der Forschungsarbeit, die Erprobung
und Ermittlung des Erkenntnisgewinns einer praxeologisch verorteten medienpada-
gogischen Organisationsforschung, wurde dennoch erreicht.

4.4 Zwischenfazit: Praxis medienpédagogischer Organisationsforschung
Zusammenfassend kann der empirische Erkenntnisgewinn einer praxeologisch ver-
orteten medienpadagogischen Organisationsforschung als Analyse- und Beschrei-
bungsformen von Beziehungen zwischen medienpadagogischen Handlungsvorstel-
lungen und -zielen einerseits und organisationalen Regeln und Strukturen sowie
Umwelterwartungen andererseits festgelegt werden. In Verbindung mit den Einzel-
publikationen POM und TvM wurden praxeologische Perspektiven und methodolo-
gische Positionen auf Organisationen eingenommen (Kap. 4.1) und die Dokumen-
tarische Methode als Methode der medienpadagogischen Organisationsforschung
herausgearbeitet (Kap. 4.2). Die Studie, die in TvM dargestellt und im Manteltext
reflektiert wird (Kap. 4.3), diente der Darlegung einer Durchfiihrung einer medien-
padagogischen Organisationsforschung, die an die theoretischen Positionen der
bisherigen Dissertation anschliesst.

Praxis medienpddagogischer Organisationsforschung wird in der vorliegenden
Arbeit als Anwendung der Dokumentarischen Methode bzw. ihrer Spezifizierung
als Dokumentarische Organisationsforschung mit Fokus auf medienpddagogische
Forschungsgegensténde gefasst. In Verbindung mit der Einzelpublikation POM wur-
de gezeigt, dass diese Positionierung anschlussfahig an die theoretischen Grund-
legungen der medienpadagogischen Forschung und an Organisationskonzepte ist.
Insbesondere die grundlegende Beschreibung medienpddagogischen Handelns als
Organisationshandeln und als strukturiertes und strukturierendes Handeln in pdda-
gogischen Organisationen zeigt sich anschlussfahig an diese Positionierung.

Daran ankniipfend zeigt sich die Konzeption einer (praxeologisch ausgerichte-
ten) medienpadagogischen Organisationsforschung mit Gruppendiskussionen als
Erhebungsinstrument und der Dokumentarischen Methode als Analysemethode als
umsetzbar und gewinnbringend. So konnten in den ausgewahlten Fallen insgesamt
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sinngenetische Typiken und Dimensionen rekonstruiert werden (TvM, 18), die Kon-
traste aufzeigen und in Form relationaler Typen in Beziehung zueinander gesetzt
werden kdnnen (ebd., 26ff.). In den sinngenetischen Typiken werden - entsprechend
der Anlage der Studie - organisationale Strukturen und Regelerwartungen sowie
Praktiken mit medienpadagogischen Beziligen der Fachkrafte bzw. ihre Relationen
im Alltagshandeln, die sich in den kollektiven Erfahrungsraumen der Untersuchten
einlagern (POM, 449f.), deutlich.

Die Ergebnisse geben Hinweise auf den empirischen Erkenntnisgewinn einer
praxeologisch verorteten medienpddagogischen Organisationsforschung und somit
auf Antworten zur dritten Teilfrage:

Welchen empirischen Erkenntnisgewinn leistet eine praxeologisch verortete
medienpddagogische Organisationsforschung?

Medienpadagogische Handlungsweisen zeigen sich in den Ergebnissen als mili-
euspezifische Alltagspraktiken, die durch die Relation fachlicher Qualifizierungen,
formaler Regeln- und Regelerwartungen einer Organisation sowie Umweltbeziehun-
gen orientiert sind. Anschliessend an die Grundannahmen der Dokumentarischen
Organisationsforschung, die von einer Diskrepanz zwischen Organisationsregeln
und -erwartungen einerseits und Erfahrungswissen von Organisationsmitgliedern
andererseits ausgeht (Bohnsack 2017a, 56), zeigt sich hier somit auch die poststruk-
turalistische Kritik des reflexiv handelnden Subjekts (Kap. 2.2.2) anschlussfahig.
Demnach bieten die Ergebnisperspektiven das Potenzial - im Anschluss an weitere
Forschungsarbeiten -, eine theoretische Reflexion auf empirischer Grundlage zur
Bedeutung der Relation medienpéddagogischer Qualifizierungen, medienpadago-
gischer Zielsetzung und padagogischer Organisationen zu schaffen. Damit ist die
Ergebnisperspektive auch anschlussfahig an die Kritik der Normativitat medienpa-
dagogischer Zielbeschreibungen (Kap. 2.2.1): Die Férderung von Medienkompetenz
und Medienbildungsprozessen stellt sich ankniipfend an die Ergebnisperspektiven
als fachliche Praxis dar, die durch ein Spannungsfeld aus normativen Ausrichtungen
medienpadagogischer Zielsetzungen sowie normativen Positionen der Organisatio-
nen und der fachlichen Subjekte selbst orientiert ist. Dadurch wird nicht zuletzt die
Grundlegung der Machtférmigkeit medienpddagogischen Handelns markiert.
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5. Fazit: Organisationen als medienpadagogisches Forschungsfeld

Das abschliessende Kapitel des Kumulus fasst die Gesamtarbeit der kumulativen
Dissertation zusammen (Kap. 5.1). Ankniipfend an die Markierung von Organisatio-
nen als medienpéddagogisches Forschungsfeld werden neue Forschungsperspektiven
als Antwort auf die libergeordnete Forschungsfrage angefiihrt (Kap. 5.2) und es wird
ein Ausblick im Gesamtkontext der Dissertation gegeben.

5.1 Ergebniszusammenfassung

Als Ziel der Dissertation wurde einleitend formuliert, Anschliisse zwischen Organi-
sationstheorien und -forschung an die Medienpadagogik als Wissenschaftsdisziplin
zu entwickeln und die empirische Bedeutung einer medienpddagogischen Organisa-
tionsforschung herauszuarbeiten. Drei Teilfragen strukturierten die bisherige Arbeit:

1) Welche Bedeutung nehmen Organisationskonzepte in den Begriindungs-
zusammenhdngen der Medienpéddagogik ein?

2) Wie konnen Organisationskonzepte theoretisch an medienpddagogische
Forschung anschliessen?

3.) Welchen empirischen Erkenntnisgewinn leistet eine praxeologisch verortete
medienpddagogische Organisationsforschung?

Die Teilfragen wurden entlang der fiinf Einzelpublikationen der kumulativen Dis-
sertation Med, MpH, LmE, POM und TvM sowie in einem Theorieteil in Kap. 3, der als
Briicke zwischen den theoretischen Grundlegungen der Medienpadagogik und den
empirischen Perspektiven diente, beantwortet:

Zu 1) Organisationskonzepte wurden in den Begriindungszusammenhangen der
Medienpadagogik weitestgehend als Desiderat herausgearbeitet. Organisa-
tionen treten als Orte medienpadagogischen Handelns in Erscheinung, the-
oretische oder empirische Anschlisse sind bislang allerdings nicht zu erken-
nen (Kap. 2.1). Des Weiteren wurde in den Betrachtungen und Reflexionen
medienpddagogischer Begriindungszusammenhéange auf zwei kritische Po-
sitionen rekurriert, die theoretische Bestimmungen medienpadagogischen
Handelns im Kontext von Organisationen ermoglichten: Zum einen positio-
nierte die poststrukturalistische Kritik an der Pramisse des reflexiv handeln-
den Subjekts (Bettinger 2020; Kammerl 2017) medienpddagogisches Handeln
als machtformig strukturiertes Handeln. Zum anderen wurde vor dem Hinter-
grund der Kritik an der normativen Ausrichtung des Medienkompetenzbegriffs
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Zu 2)

Zu 3)

(Kutscher 2009; Welling 2008a; Niesyto 2007b) und der Forderung einer star-
keren Einbindung von Habitus-Feld-Perspektiven (Kutscher 2009) der metho-
dologische Rahmen des Empirieteils als praxeologisch festgelegt (Kap. 2.3).
Anschliessend an eine Systematisierung medienpadagogischer Forschung
(Knaus 2017; Hartung und Schorb 2014) sowie an Diskursentwicklungen zum
Organisationsbegriff (Kiihl 2020; 2015) und padagogischen Organisationen
(Timmermann und Strikker 2010; Koch und Schemmann 2009) wurden Orga-
nisationstheorien der Human-Relations-Bewegung (Argyris und Schon 1978,
Argyris 1957) herangezogen, die Grenzen zweckrationaler Perspektiven be-
tonen und das Verhaltnis von Organisationen und Akteur:innen sowie zwi-
schenmenschliche Beziehung in organisierten Systemen fokussieren. Mit Be-
zug zur Strukturationstheorie (Giddens 1984; 1979) wurden Organisationen
theoretisch als Konglomerat von Regeln und Ressourcen beschrieben, die
sich rekursiv in strukturierten und strukturierenden sozialen Praktiken selbst
herstellen (Kap. 3.2). Medienpddagogisches Handeln als Organisationshandeln
wurde demnach als strukturiertes und strukturierendes Handeln beschrieben
(Kap. 3.3). Mit dieser Bestimmung stellen sich die dargelegten Organisati-
onskonzepte als anschlussfahig an medienpadagogische Forschung dar. In
den empirischen Blick geraten damit Gegenstandsbereiche medienpadago-
gischer Forschung wie Medienkompetenz, Medienerziehung und Mediendi-
daktik in ihrer organisationalen Verfasstheit, deren empirische Bearbeitung
Ansatze der Organisationsforschung erfordert (ebd.).

Die an praxeologische Forschungsansatze anschliessenden Positionierungen
innerhalb der Dissertation wurden in ein Forschungsvorhaben medienpdda-
gogischer Organisationsforschung liberfiihrt, dessen Konzeption und Durch-
fihrung den empirischen Teil der vorliegenden Arbeit markieren. Als metho-
dologischer Rahmen wurde die Dokumentarische Methode (Bohnsack 2021;
Bohnsack, Nentwig-Gesemann, und Nohl 2013; Nohl 2017a) bzw. ihre Spezifi-
zierung als Dokumentarische Organisationsforschung (Amling und Vogd 2017;
Vogd 2009; Mensching 2008) begriindet herangezogen (Kap. 4.2). Medienpa-
dagogische Organisationsforschung ist innerhalb dieser Positionierungen als
«Rekonstruktion kollektiver Orientierungsrahmen bzw. Organisationsmilieus
im Kontext medienpddagogischen Handelns in Relation zu formalen Regeln
und Strukturen von Organisationen» (ebd.) beschrieben.

Die Umsetzung der Konzeption medienpadagogischer Organisationsfor-
schung und die Bearbeitung der dritten Teilfrage erfolgte am Beispiel von
Medienerziehung in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe (ebd.). Die Er-
gebnisse der Studie gaben Hinweise darauf, dass sich medienpddagogisches
Handeln als milieuspezifische Alltagspraktiken zeigt, die relational durch fachli-
che Qualifizierungen, formale Regeln und Regelerwartungen in Organisationen

www.medienpaed.com >21.12.2023

45


http://www.medienpaed.com

Christian Helbig

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

sowie Umweltbedingen orientiert sind (ebd.). Der empirische Erkenntnisge-
winn einer praxeologisch verorteten medienpadagogischen Organisations-
forschungist somit als «Analyse- und Beschreibungsformen von Beziehungen
zwischen medienpadagogischen Handlungsvorstellungen und -zielen einer-
seits und organisationalen Regeln und Strukturen sowie Umwelterwartungen
andererseits» (ebd.) zu resiimieren.

Die Zusammenschau der drei Teilfragen und ihrer Bearbeitung dient schlussend-
lich der Beantwortung der ibergeordneten Forschungsfrage der Dissertation, die
Gegenstand des nachfolgenden Unterkapitels ist.

5.2 Neue Forschungsperspektiven

Die Positionierungen einer medienpddagogischen Organisationsforschung, wie sie
in der vorliegenden Arbeit vorgenommen wurden und sich in den Ergebniszusam-
menfassungen zeigen, geben Hinweise auf die Forschungsperspektiven, die eine
medienpadagogische Organisationsforschung leisten kann, und bieten somit eine
Antwort auf die libergeordnete Forschungsfrage. Mit der Beantwortung kann zuletzt
eine Rickbindung an die medienpadagogische Forschung, wie sie in Kap. 3.1 be-
schrieben wurde, gewahrleistet werden.

Welche Forschungsperspektiven bietet eine medienpddagogische Organisations-
forschung?

Organisation als Gegenstand der medienpadagogischen Forschung rekurriert
auf poststrukturalistische und normative Kritiken an den Begriindungszusammen-
hdngen der Medienpaddagogik und somit auch auf eine Verengung medienpadagogi-
scher Forschung. Mit den Anschliissen an Theorien der Organisationsforschung an
medienpadagogische Forschungsgegenstande werden Organisationen als medien-
pddagogisches Forschungsfeld markiert. Eine so begriindete medienpddagogische
Organisationsforschung setzt die Forderung von Medienkompetenzen und Medien-
bildungsprozessen, Mediendidaktik und - mit Blick auf ,totale‘ Organisationen wie
in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe - auch die Moglichkeiten von Medienso-
zialisation und -aneignung im Kontext von Regeln und Strukturen padagogischer
Organisationen in den empirischen Fokus. Damit sind - entgegen der Position von
Hans-Dieter Kiibler (2014, 34) - Mediennutzung und -verhalten von Kindern und Ju-
gendlichen (wieder) als Teil medienpadagogischer Forschung zu verstehen. In einer
praxeologischen Zuwendung gerdt medienpadagogisches Handeln dann als Orga-
nisationshandeln und strukturiertes und strukturierendes Handeln in Organisationen

www.medienpaed.com >21.12.2023

46


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

in den Blick und bietet Analyse- und Beschreibungsformen von Beziehungen zwischen
medienpddagogischen Handlungsvorstellungen und -zielen einerseits und organisati-
onalen Regeln und Strukturen sowie Umwelterwartungen andererseits.

Damit erdffnen sich u.a. Forschungsperspektiven auf das Verhaltnis von me-
dienpadagogischen Qualifizierungen, Zielsetzungen und Organisationskulturen in
padagogischen Organisationen wie Schulen und Kindertagesstadtten sowie in Ein-
richtungen der offenen Kinder- und Jugendarbeit und stationdren Hilfen. Ebenso
kann die medienpadagogische Erwachsenenbildung als Feld medienpadagogischer
Organisationsforschung verstanden werden.

Es eroffnen sich aber auch Anschliisse an weitere empirische Zugdnge. So kon-
nen aus der Begriindung von Organisationen als Forschungsdesiderat medienpad-
agogischer Forschung und anschliessend an die Kritik eines zweckrationalen Me-
dienkompetenzbegriffs weitere Fragen zur Konstituierung der Medienpéddagogik
als Wissenschaftsdisziplin selbst und ihrer Beziehung zu Organisationen abgeleitet
werden: Auf welche Art und Weise rekurriert die Medienpddagogik z. B. (implizit) his-
torisch auf einen zweckrationalen Organisationsbegriff, der Organisationsstrukturen
und -regeln sowie Mitgliederqualifikationen als zweckgerichtet auf medienpddagogi-
sche Ziele versteht? So kdnnen sich z. B. auch diskursanalytische Zugange zu empi-
rischen Fragen einer medienpddagogischen Organisationsforschung anbieten, die
offenlegen kdnnen, was das Desiderat der Organisation - insbesondere im Verhalt-
nis zur Erziehungswissenschaft selbst - begriindet. Eine weitere Perspektive kann
ein starkerer Bezug zum Neo-Institutionalismus herstellen, der nach organisationa-
len Angleichungsprozessen, strukturellen Entkopplungen zwischen den einzelnen Or-
ganisationsabteilungen und Umwelterwartungen im Kontext medienpddagogischen
Handelns fragen wiirde. In dieser Forschungsposition wiirden organisationsexterne
Erwartungen an Medienpadagogik in Bildungsorganisationen und Legitimation zu
ihrer Umsetzung oder Ausklammerung starker in Erscheinung treten.

Massgeblich fiir die medienpadagogische Organisationsforschung, wie sie in der
vorliegenden Arbeit beschrieben wird, ist eine grundsatzlich kritische Haltung zu
Annahmen liber medienpddagogisches Handeln in padagogischen Organisationen,
denen immer normative Positionen eingelagert sind, und schlussendlich auch die
theorie- und empiriegeleitete Reflexion von disziplinaren Begriindungszusammen-
hdngen, wie sie auch in der vorliegenden Arbeit in unterschiedlicher Weise aufschei-
nen. Sie zu verknilipfen scheint von besonderem Wert fiir eine medienpadagogische
Organisationsforschung.
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5.3 Grenzen der Arbeit

Abschliessend sollen nun die Grenzen der vorliegenden Dissertation diskutiert wer-
den. So sind die theoretischen Ableitungen und Ergebnisse begrenzt auf ihre diszip-
lindren Bezugstheorien und Positionierungen:

Im Anschluss an die Analyse der Begriindungszusammenhange sowie an den Re-
kurs auf die Kritiken an unzureichenden Machtperspektiven (Kutscher 2009; Welling
2008a) und der Uberbetonung einer Subjektorientierung (Kammerl 2017) innerhalb
der Medienpadagogik (Kap. 2), wurde medienpddagogisches Handeln als machtfor-
mig strukturiertes Handeln beschrieben und folglich ein praxeologischer Zugang fir
die weitere Arbeit gewahlt. Damit riickt die inhaltliche Perspektive weg von einer
,klassischen‘ handlungs- und subjektorientierten Position der Medienpadagogik
hin zu einer Fokussierung auf das Handeln in Herrschaftsverhdltnissen - in diesem
Fall Organisationen. Wie bereits in der Einzelpublikation POM beschrieben, haben
praxeologische Forschungszugange allerdings divergente und bisweilen gegensatz-
liche Zugriffe auf Praktiken und ihre Rekonstruktion, denen diese Arbeit nur aus Po-
sition der Dokumentarischen Methode gerecht werden konnte. Insbesondere das
Verstandnis von Praktiken als beobachtbare Handlungen (West und Zimmermann
1987) oder als materiale Verankerung in Kérpern und Artefakten (Bollig und Kelle
2014) eroffnen Forschungszugédnge und somit auch Erkenntnisgewinne, die anders
gelagert sind als die in dieser Arbeit angefiihrten. Eine umfassende praxeologische
Beschreibung von Organisationen erfordert somit das Zusammenspiel der unter-
schiedlichen Methodologien und weitere Forschungsbestrebungen zum Gegenstand
praxeologisch orientierter medienpadagogischer Organisationsforschung.

Die weitere Bestimmung medienpddagogischen Handelns als Organisationshan-
deln und strukturiertes und strukturierendes Handeln in pddagogischen Organisatio-
nenim Anschluss an soziologische und padagogische Organisationstheorien (Kap. 3)
war eine weitere notwendige Grundlegung und Begrenzung der vorliegenden Arbeit.
Damit ausgeklammert sind Familien, Gruppen, Netzwerke und andere soziale Gebil-
de (Kiihl1 2020, 8), die allerdings ebenso bedeutsam fiir Medienpadagogik sind wie die
hier herausgearbeiteten Organisationsperspektiven. Insgesamt ging mit einer pra-
xeologischen und organisationsbezogenen Zuwendung zur medienpadagogischen
Forschung eine Abgrenzung zu Handlungs- und Subjektorientierungen einher, die
weder als obsolet noch als fehlerhaft zu verstehen sind. Ein Gesamtbild von medi-
enpadagogischem Handeln wird nur in der Zusammenschau der unterschiedlichen
Theorie- und Forschungszugange ermoglicht, was nicht zuletzt auf die Notwendig-
keit verkniipfender Theoriediskurse hinweist.

Eine Perspektive, die im Kumulus und in der Einzelpublikation POM nur angeris-
sen wurde, stellen Professionstheorien dar. Mit Blick auf Beschreibungen von Me-
dienpadagogik als Profession (Hugger 2021; Kurtz 2020; Hugger 2001), auf professi-
onelle Praktiken und Professionalitdt in pddagogischen Organisationen (Bohnsack
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2020a; Busse u. a. 2016; Helsper 2008) sowie auf soziale personenbezogene Dienst-
leistungsorganisationen (Klatetzki 2010; Klatetzki und Tacke 2005) dréngen sich
Beziige auf, die zukiinftig starker in den Fokus medienpadagogischer Theorie und
Empirie zu nehmen sind.

Schlussendlich stellt sich auch der qualitative Zugriff auf die (pddagogische) Or-
ganisationsforschung in dieser Arbeit zwar als begriindet und zielflihrend dar, aber
auch als ausklammernd gegentiiber quantitativen Forschungszugangen. So hatte
auch eine medienpadagogische Organisationsforschung entwickelt werden kénnen,
die mit standardisierten Methoden hypothesenpriifend angelegt ist und - z. B. mit
Blick auf den Neo-Institutionalismus (Koch und Schemmann 2009) - starker Isomor-
phienin den Blick nimmt. Daraus ist nicht zuletzt zu schlussfolgern, dass die organi-
sationstheoretischen Zugdnge fiir die Medienpadagogik ein breites Forschungsfeld
bieten, das neue Perspektiven auf ,traditionelle‘ disziplindre Forschungsgegenstan-
de eroffnet.

5.4 Ausblick und Schluss

Die vorlegende Dissertation konnte Organisation(en) als medienpadagogisches
Forschungsfeld begriinden und umreissen. Die Positionierung zur Praxeologie er-
moglichte theoretische Verkniipfungen zwischen fundierten Forschungsansatzen
und die Erarbeitung anschlussfahiger Forschungsergebnisse einer medienpdda-
gogischen Organisationsforschung. Zusammengefasst konnte in der Arbeit erstens
gezeigt werden, dass Organisationsbeziige insgesamt ein Desiderat medienpada-
gogischer Theorie und Empirie darstellen, die anschlussfdhig sind an Kritiken der
Begriindungszusammenhange der Wissenschaftsdisziplin. Zweitens wurde durch
die Arbeit deutlich, dass Positionen der Human-Relations-Bewegung (Argyris und
Schon 1978) und der Strukturationstheorie (Giddens 1984) sowie der padagogi-
schen Organisationsforschung (Kuper und Thiel 2016) eine theoretische Beschrei-
bung medienpadagogischen Handelns als Organisationshandeln ermdglichen und
eine theoretische Grundlage fiir eine medienpadagogische Organisationsforschung
liefern. Drittens wurde anschliessend an die vorherigen Bezlige ein praxeologischer
Forschungsrahmen begriindet. Viertens wurde die Dokumentarische Methode als
Forschungsansatz einer medienpddagogischen Organisationsforschung erprobt
und die Erkenntnisgewinne beschrieben und eingeordnet.

Alle Ergebnisse und Grenzen der Arbeit zusammengenommen gilt es zukiinftig,
in weiteren Forschungsprojekten auszuarbeiten, welche empirischen Facetten und
theoretischen Anschliisse eine medienpadagogische Organisationsforschung bie-
ten kann, um die theoretischen Grundlegungen insgesamt weiterzuentwickeln. An-
kniipfend an die Grenzen der Arbeit (Kap. 5.3) bietet die Einzelpublikation POM Hin-
weise auf Forschungsansétze, die die Relation von medienpadagogischen Praktiken
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und Strukturen in Organisationen z. B. aus ethnografischen Positionen oder anhand
von Artefakten in den Blick nehmen kdnnen. Vor dem Hintergrund des Desiderats
von Organisationskonzepten in der Medienpddagogik ist es zudem notwendig, Or-
ganisationen als Themenfeld starker in den Diskurs einzubinden und Begriindungs-
zusammenhange empirisch zu reflektieren und damit das Repertoire einer an Me-
dienkompetenz orientierten empirischen Forschung zu erweitern. Dadurch werden
auch inter- und transdisziplindre Bezlige zur Organisationspadagogik und Organisa-
tionsforschung hergestellt, die theoretische und empirische Weiterentwicklungen
innerhalb der Medienpadagogik fordern kdnnen. Die vorliegende Dissertation ist
somit als Impuls zu verstehen, indem sie bewusst als «Grundziige einer medienpa-
dagogischen Organisationsforschung» betitelt ist und explizit zur Aneignung, Wei-
terentwicklung und Kritik einladt.
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Medien

Angela Tillmann und Christian Helbig

Zusammenfassung: Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer mediati-
sierten Welt auf. Medien und Medienkommunikation prégen die Identitatsent-
wicklung, das soziale und kulturelle Miteinander und die Gesellschatt. In die-
sem Beitrag wird ausgehend vom Konzept der Mediatisierung und anhand
aktueller Zahlen der Stellenwert von insbesondere digitalen Medien im Alltag
von Heranwachsenden thematisiert und im Zuge dessen Aspekte sozialer Un-
gleichheit im Umgang mit Medien aufgezeigt. Am Beispiel des digitalen
Spielens und aus der Perspektive der Mediensozialisationsforschung bzw. des.
Sozialkologischen Ansatzes wird weiterhin dargestellt, wie Medien von Her-

angeeignet werden. stellt Kin-
der und Jugendliche vor Herausforderungen, die sie nicht allein bewsltigen
Kénnen. Anhand der Konzepte der Medienkompetenz und Medienbildung wird
gezeigt, wie padagogisch auf diese Herausforderungen reagiert werden kann,
Ankniipfend daran werden Handlungsbedarfe fir die Kinder- und Jugendhilte
abgeleitet.

1 Mediatisierung der Gesellschaft

Medien sind ein iindlicher Teil heutiger L von Kin-
dern und Jugendlichen. Die Heranwachsenden wenden sich den Medien
begeistert zu: Sie spiclen mobil und vernetzt, pflegen virtuelle Bezichungen,
agieren in Communities, demonstrieren ihre Zugehdrigkeit zu populiren
Medienszenen, inszenieren sich auf Youtube oder in Selfies usw. Sie beteili
gen sich aktiv an der Gestaltung der Medienkultur und somit auch an ¢i-
nem Prozess, der in der Medienforschung mit dem Begriff der ,Mediatisic
rung beschricben wird - und eng mit weiteren Metaprozessen wie der
Individualisierung, Globalisierung und Kommerzialisierung verkniipft ist.
Gemen ist all diesen Metaprozessen, dass sie die Menschheit in ihrer soz
len und kulturellen Entwicklung langfristig beeinflussen (vgl. Krotz 2007,
27). S0 zeigt die historische Riickschau, dass immer wieder neue Medien in
Kulturen und Gesellschaften implementiert wurden und Einfluss auf die
Kommunikation und das Handeln der Menschen genommen haben. Dies
fithrte dazu, dass sich i weiter

haben und komplexer wurden. Parallel dazu haben sich auch die sozialen

herausgegeben von Wolfgang Schréer, Norbert Struck, und Mechthild Wolff, 2., liberarbei-
tete Auflage, 305-27. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.
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Medien

Angela Tillmann und Christian Helbig

Zusammenfassung: Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer mediati-
sierten Welt auf. Medien und Medienkommunikation pragen die ldentitatsent-
wicklung, das soziale und kulturelle Miteinander und die Gesellschaft. In die-
sem Beitrag wird ausgehend vom Konzept der Mediatisierung und anhand
aktueller Zahlen der Stellenwert von insbesondere digitalen Medien im Alltag
von Heranwachsenden thematisiert und im Zuge dessen Aspekte sozialer Un-
gleichheit im Umgang mit Medien aufgezeigt. Am Beispiel des digitalen
Spielens und aus der Perspektive der Mediensozialisationsforschung bzw. des
Sozialokologischen Ansatzes wird weiterhin dargestellt, wie Medien von Her-
anwachsenden angeeignet werden. Insbesondere die Digitalisierung stellt Kin-
der und Jugendliche vor Herausforderungen, die sie nicht allein bewaltigen
kénnen. Anhand der Konzepte der Medienkompetenz und Medienbildung wird
gezeigt, wie padagogisch auf diese Herausforderungen reagiert werden kann.
Anknlpfend daran werden Handlungsbedarfe fir die Kinder- und Jugendhilfe
abgeleitet.

1 Mediatisierung der Gesellschaft

Medien sind ein selbstverstindlicher Teil heutiger Lebenswelten von Kin-
dern und Jugendlichen. Die Heranwachsenden wenden sich den Medien
begeistert zu: Sie spielen mobil und vernetzt, pflegen virtuelle Beziehungen,
agieren in Communities, demonstrieren ihre Zugehorigkeit zu populdren
Medienszenen, inszenieren sich auf Youtube oder in Selfies usw. Sie beteili-
gen sich aktiv an der Gestaltung der Medienkultur und somit auch an ei-
nem Prozess, der in der Medienforschung mit dem Begriff der ,,Mediatisie-
rung” beschrieben wird - und eng mit weiteren Metaprozessen wie der
Individualisierung, Globalisierung und Kommerzialisierung verkntipft ist.
Gemein ist all diesen Metaprozessen, dass sie die Menschheit in ihrer sozia-
len und kulturellen Entwicklung langfristig beeinflussen (vgl. Krotz 2007,
27). So zeigt die historische Riickschau, dass immer wieder neue Medien in
Kulturen und Gesellschaften implementiert wurden und Einfluss auf die
Kommunikation und das Handeln der Menschen genommen haben. Dies
fithrte dazu, dass sich Kommunikationsumgebungen weiter ausdifferenziert
haben und komplexer wurden. Parallel dazu haben sich auch die sozialen
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Institutionen, Kulturen und Gesellschaften in einem wachsenden Maf} auf
Medien bezogen (vgl. Krotz 2007, 44f.). Insgesamt kann Medienkommuni-
kation als eine modifizierte Form der Face-to-Face-Kommunikation be-
schrieben werden, in welche Erfahrungen aus der Face-to-Face-
Kommunikation einfliefSen, die von den Nutzer_innen aber nicht mit einer
Kommunikation von Angesicht-zu-Angesicht gleichgesetzt wird (vgl. ebd.,
86).

Die Folgen der beschriebenen Mediatisierung zeigen sich auf verschie-
denen Ebenen: der Mikro-, Meso- und Makroebene. Auf der Mikroebene
beschreibt die Mediatisierung den Wandel der Menschen und ihres Alltags
sowie ihrer sozialen Beziehungen. Auf der Mesoebene wird der Wandel von
Parteien, Unternehmen, Organisationen und Institutionen betrachtet. Auf
der Makroebene fragt die Mediatisierungsforschung nach dem Wandel von
Politik und Wirtschaft sowie von Sozialisation, Gesellschaft und Kultur (vgl.
Krotz 2012, 37). Insgesamt wird mit dem Phdnomen der Mediatisierung al-
so die zunehmende Bedeutung des medialen Wandels fiir Identitit Alltag,
Kultur und Gesellschaft beschrieben.

Die benannten Entwicklungen sind jedoch nicht auf das Wirken eines
einzelnen Mediums zuriickzufithren, sondern sind das Ergebnis langfristi-
ger Verdnderungsprozesse, die die Durchsetzung einer in ihrer Gesamtqua-
litdit neuen Medienumgebung zur Folge haben. Als Beispiele fiir weitrei-
chende Mediatisierungsschiibe fithrt Krotz historisch zum Beispiel die
Entwicklung des Buchdrucks oder Einfithrung des Radios an (vgl. Krotz
2007, 37).

Der aktuelle Mediatisierungsschub wird mit dem Begriff der Digitalisie-
rung beschrieben und ist insbesondere durch Prozesse der Entgrenzung
und Konvergenz gekennzeichnet. Entgrenzung meint, dass rdumlich und
zeitlich flexibel kommuniziert werden kann, Menschen aufgrund der gedn-
derten Medienumgebung immer und tberall erreichbar sind und jederzeit
Kontakt zu anderen Menschen aufnehmen oder sich informieren kénnen.
Die neuen Kommunikationsumgebungen stellen sich dariiber hinaus auch
als persistente Welten dar, das heifit sie sind auf Dauer angelegt und existie-
ren zeitlich unbegrenzt; so konnen zum Beispiel Computerspieler_innen
jederzeit in digitale Spielwelten eintauchen und dort an bestehende Spiel-
stinde ankniipfen. Zudem findet die Kommunikation sowohl rezeptiv
(Fernsehen), interpersonal (Handy) als auch interaktiv (digitale Spiele)
statt. Dariiber hinaus ermoéglichen die technischen Voraussetzungen es
der/dem Nutzer_in sowohl mit einzelnen Individuen als auch mit einer un-
bestimmten Masse zu kommunizieren. Die Flexibilitit der Kommunikation
wird unterstiitzt durch die zunehmende Mobilitdt und Multifunktionalitdt
der Gerite, die in der Medienforschung mit dem Begriff der Konvergenz
beschrieben wird. Der Begrift der Konvergenz verweist zum Einen auf die
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mogliche Verdichtung der Kommunikation auf einem Gerdt — mit einem
Smartphone wird zum Beispiel fotografiert, Radio gehort, gespielt, getextet
und ins Internet gegangen. Zum anderen beschreibt der Begrift die Verbin-
dung medialer Inhalte {iber verschiedene Kommunikationskanile, so bezie-
hen sich zum Beispiel die Inhalte beim Film auf die eines digitalen Spiels.
Weiterhin wird damit die Fusion ehemals getrennter Bereiche gefasst, wie
zum Beispiel der Anbieter Amazon, der als Internet-Buchhandel begann
und dann in den Verkauf von Songs eingestiegen ist.

Empirische Hinweise dafiir, wie sehr sich die Kommunikationsumge-
bungen von Kindern und Jugendlichen gewandelt haben, liefern die seit
1998 (1. JIM-Studie) und 1999 (1. KIM-Studie) in regelméfligen Abstinden
veroffentlichten Zahlen des Medienpddagogischen Forschungsverbundes
Stidwest.

2 Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen

Legen wir die aktuellen Zahlen des Medienpadagogischen Forschungsver-
bundes Siidwest (MPFS) zugrunde, stehen den sechs- bis 13-jahrigen Kin-
dern heute eine Vielzahl an Mediengeréten in den Haushalten zur Verfi-
gung. Bei Fernseher, Handy/Smartphone, Computer/Laptop und Internet-
zugang besteht nahezu Vollausstattung (vgl. MPES 2015, 8). Hinsichtlich
des personlichen Medienbesitzes zeigt sich, dass 2014 nahezu jedes fiinfte
Kind (21 Prozent) tiber einen eigenen Computer oder Laptop verfiigt und
18 Prozent vom Kinderzimmer aus auf das Internet zugreifen kénnen. Im
Unterschied dazu besitzt ein Drittel der Kinder (35 Prozent) bereits einen
eigenen Fernseher und fast jedes zweite Kind ein Smartphone (47 Prozent),
mit dem immerhin 32 Prozent mindestens ein-/mehrmals pro Woche onli-
ne geht (vgl. ebd., 34). Bei den Smartphones konnen wir zukiinftig sicher
noch weitere Steigerungen erwarten, zumal sich die Besitzrate hier bereits
innerhalb von zwei Jahren verdreifacht hat (vgl. ebd. S. 9). An dieser Stelle
deutet sich bereits an, dass sich iber den zunehmenden Medienbesitz fir
die Kinder auch immer mehr Autonomiepotenziale im Umgang mit Medi-
en erdffnet haben. Allerdings muss an dieser Stelle altersspezifisch differen-
ziert werden, denn bei Jiingeren ist ein eigenes Mobiltelefon immer noch
eher die Ausnahme (vgl. ebd., 72). Geschlechtsspezifisch betrachtet, weisen
Jungen tendenziell eine hohere Ausstattungsrate mit Mediengeréten auf als
Midchen - dies gilt insbesondere fiir Spielkonsolen (ebd.). Uber den Tages-
verlauf betrachtet, zeigt sich, dass die Medien eine je spezifische Bedeutung
erlangen. Fiir Kinder am wichtigsten ist am Morgen das Radio, auf dem
Schulweg und vor allem in den Pausen gewinnen bei élteren Kindern von
etwa zehn Jahren mobile Mediengerite wie Handy und MP3-Player an Be-
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deutung; am Nachmittag, beim Lernen sind fiir sie MP3-Player/CD am
wichtigsten und wenn die Familie dann beim Abendessen zusammen-
kommt, ist traditionell das Fernsehen das bedeutende Medium; beim Schla-
fengehen greifen Kinder zu Biichern und MP3-Player bzw. CDs (vgl. ebd.,
18). Hier finden sich bereits erste Hinweise dafiir, dass die Mediennutzung
innerhalb eines komplexen Bedingungsgefiiges und kombiniert mit anderen
Faktoren stattfindet und somit zur Ermessung der Bedeutung der Medien
bzw. Medienumgebungen das sozialrdaumliche Umfeld als Erklarungsfolie
herangezogen werden muss (siche Kapitel 4). Fernsehen kann dann zum
Beispiel in dem einen Fall zur Entspannung dienen, in dem anderen, um
mit Freund_innen gemeinsam Entwicklungsthemen (zum Beispiel Ge-
schlechterrolle) zu bearbeiten, weiterhin kann es aber auch dazu dienen,
koprasente Zeit mit der Familie zu verbringen.

In der ,,KIM-Studie 2014 wird weiterhin deutlich, dass das Leitmedium
der sechs bis 13 Jahrigen trotz zunehmender Digitalisierung weiterhin das
Fernsehen ist: 61 Prozent der befragten Kinder sagen, dass sie darauf am
wenigsten verzichten konnen (vgl. ebd., 73). Diese Vorliebe schldgt sich
auch in den Nutzungszahlen nieder, knapp vier Flinftel der Kinder schauen
unabhingig von Geschlecht oder Alter jeden oder fast jeden Tag fern (vgl.
ebd., 20).

Die Medien Internet und Handy werden aktuell erst ab etwa zehn Jahren
von Kinder in ihr Medienrepertoire und ihren Alltag integriert (vgl. ebd.,
73). In den ersten Jahren der Internetnutzung steht dann vor allem die Re-
cherche bei Kindern an der Spitze regelmafliger Aktivitdten. 71 Prozent su-
chen mindestens einmal pro Woche in Suchmaschinen nach Informationen
- die Erwachsenensuchmaschine ,,Google“ ist hier unangefochten die be-
kannteste Plattform (vgl. ebd., 36). Das so genannte ,Netz fiir Kinder, in
dem sich namhafte Unternehmen und Verbande der Telekommunikations-
branche unter der Initiative des Beauftragten der Bundesregierung fiir Kul-
tur und Medien und des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend zusammengeschlossen haben, um Kindern mit
~www.fragFinn.de seit einigen Jahren einen sicheren Surfraum zu bieten,
hat bei der Zielgruppe offenbar noch nicht die gewtinschte Verbreitung ge-
funden.

Werfen wir nun den Blick auf die 12- bis 19-Jdhrigen, sticht als erstes
heraus, dass in dieser Altersphase das Internet das Fernsehen als Leitmedi-
um abgelost hat. In einer Ubersicht der JIM-Studien (vgl. MPFS 2013, 22f.),
von 1998 bis 2013 wird deutlich, dass die Nutzung von Computer und In-
ternet immer alltiglicher und selbstverstandlicher wurde. Das Fernsehen
hat dabei nicht zuletzt auch Konkurrenz durch andere Mediengerite und
Bewegtbildinhalte bekommen, zudem werden Inhalte immer héufiger auch
crossmedial iiber neue Verbreitungsplattformen angeboten. Unabhingig
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von diesen Entwicklungen kann das Fernsehen aber bis heute seine Stellung
im Medienrepertoire von Jugendlichen behaupten und bleibt ein Medium
mit besonders hoher Alltagsrelevanz - fiir knapp drei Fiinftel der Jugendli-
chen spielt es im téglichen Mediengebrauch eine Rolle. Bezogen auf die re-
gelmaflige Nutzung, also mindestens mehrmals pro Woche, steht es dann
aber doch deutlich hinter dem Internet (94 Prozent) und Handy (93 Pro-
zent) auf Platz 3 (Fernsehen 83 Prozent) (vgl. MPFS 2014, 11). Das neue
Leitmedium der Jugendlichen - das Internet — wird von 81 Prozent der
Zwolf- bis 19-Jahrigen taglich genutzt. Madchen und Jungen unterscheiden
sich beziiglich der Nutzungshdufigkeit kaum. Differenzen zeigen sich je-
doch im Altersverlauf - so steigt der Anteil der intensiven Nutzer_innen bei
den 12-13-Jéhrigen von 64 Prozent (12-13 Jahre) auf 90 Prozent bei den 18-
19 Jahrigen an (vgl. MPFS 2014, 23). Weiter ausgedehnt hat sich bei Ju-
gendlichen auch insgesamt die zeitliche Zuwendung zum Internet. Nach
eigener Einschitzung sind die Zwolf- bis 19-Jahrigen an einem durch-
schnittlichen Tag (Mo-Fr) 192 Minuten online (2013: 179 Minuten). Jungen
und Médchen weisen exakt die gleichen Werte auf, die Jiingsten (12-13 Jah-
re) sind mit 128 Minuten deutlich weniger im Netz als die Alteren (18-19
Jahre), die auf 208 Minuten kommen (vgl. ebd., 24). Die Zugangschancen
sind heute nahezu ausgeglichen: In fast allen Familien ist ein Internetzu-
gang vorhanden (98 Prozent, vgl. ebd., 6) und neun von zehn Jugendlichen
konnen zudem auch vom eigenen Zimmer aus auf das Internet zugreifen
(vgl. ebd., 7). Durch die Verbreitung von Smartphones - fast jeder Zwolf-
bis 19-Jahrige besitzt ein eigenes Mobiltelefon (97 Prozent) und mit 88 Pro-
zent ist dies bei der Mehrheit ein Smartphone mit Touchscreen und Inter-
netzugang (vgl. ebd., 7) — haben die Moglichkeiten des Zugangs und der
Nutzung des Internet zudem weiter zugenommen. Im Unterschied zu den
Kindern steht bei Jugendlichen die Kommunikation als Nutzungsmotiv an
erster Stelle, bei den unterhaltenden Téatigkeiten die Nutzung des Bewegt-
bildes. Selbst aktiv und kreativ werden allerdings weiterhin nur sehr wenige
Jugendliche im Netz. Nur drei Prozent haben zum Beispiel - riickblickend -
selbst ein Video eingestellt, bei den textbasierten Diensten wie zum Beispiel
Blogs und Mikroblogs, Foren, Newsgroups und Wikis prisentieren sich Ju-
gendliche noch zuriickhaltender: 69 Prozent der Jugendlichen geben zum
Beispiel an, in den letzten 14 Tagen bei Wikipedia einen Beitrag gelesen zu
haben, aber nur 1 Prozent hat selbst einen Beitrag eingestellt (vgl. ebd., 30).
Hier deutet sich bereits an, dass Jugendliche bisher nur begrenzt zu den
Producern gehoren, sie wenden sich den Medium auflerhalb sozialer Netz-
werke eher rezeptiv zu.

Die deutlichste Verdnderung in den letzten 15 Jahren zeigt sich bei Ju-
gendlichen im Bereich der mobilen Kommunikation. So war 1998 der Be-
sitz eines eigenen Handys unter Jugendlichen noch eine Seltenheit, seit etwa
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zehn Jahren ist das Handy jedoch ein fester Bestandteil der Jugendkultur
(vgl. MPES 2013, 28), nahezu jeder Zwolf- bis 19-Jahrige besitzt ein eigenes
Mobiltelefon (97 Prozent), 88 Prozent ein Smartphone mit Touchscreen
und Internetzugang (vgl. MPFS 2014, 7).

Deutlich wird somit insgesamt, dass Medien ein selbstverstindlicher Be-
standteil der Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen sind. Mit anstei-
gendem Alter prdsentieren sich die Heranwachsenden in der Nutzung zu-
nehmend autonomer. Zu dieser Entwicklung trdgt sowohl der vermehrte
Eigenbesitz an Gerdten als auch die zunehmend mobilere Mediennutzung
bei.

Von empirischer Seite finden wir somit zahlreiche Belege dafiir, dass die
Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen heute medial durchdrungen
sind. Die zunehmend digitale Medienumgebung nimmt Einfluss sowohl auf
die Beziehungsgestaltung, Vergemeinschaftungen und Identitatsarbeit als
auch auf die kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe.

3 Digitale Divide

Ein Aspekt, der in der Medienforschung intensiv beforscht wurde, befasst
sich mit dem ungleichen Zugang verschiedener Bevolkerungsgruppen zu
Informations- und Kommunikations-Technologien und einer dadurch be-
grindeten ungleichen Teilhabe an Kultur und Gesellschaft Die Diffusion
eines jeden neuen Mediums, so die frithe These der Wissenskluftforschung,
wiirde zur Exklusion bestimmter Bevolkerungsgruppen beitragen. Personen
und Gruppen mit formaler Bildung und aus héheren Sozialschichten profitie-
ren demnach stirker als andere vom Informationsfluss in den Medien -
eignen sich die Informationen schneller an. Mit der Verbreitung medialer
Informationen wiirden gesellschaftliche Wissensunterschiede daher eher ver-
groflert als abgebaut. Bezogen auf das Internet wurde in der Traditionslinie der
klassischen Wissenskluftforschung der Begriff der digitalen Kluft eingefiihrt
(im engl. Digital Divide). Diese Forschungsrichtung nimmt neben der Un-
gleichheit des Internetzugangs auch die Unterschiede in der Nutzung und Wir-
kung in den Blick.

Legen wir die bisher in Kapitel zwei genannten Zahlen zugrunde, wird
deutlich, dass sich fiir Kinder und Jugendliche zumindest im Hinblick auf
den Geritebesitz und den Zugang zum Internet in Deutschland kein Digital
Divide mehr begriinden ldsst. Diese Kluft besteht allenfalls noch hinsicht-
lich der ungleich verteilten flichendeckenden Versorgung mit schnellen In-
ternetzugingen, also der schlechteren Ausstattung mit Breitbandverbin-
dungen.
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In wissenschaftlichen Kontexten diskutiert wird in den letzten Jahren
vor allem die ,Digital Inequality, womit Ungleichheiten innerhalb der
Nutzung der digitalen Medien gemeint sind (vgl. Hargittai 2002; Mossber-
ger/Tolbert/Stansbury 2003). Zillien (vgl. 2006, 168) nennt beispielsweise
vier Aspekte ,digitaler Kompetenz®, die eine solche digitale Kluft forcieren:
technische Bedienkompetenzen, internetbezogenes Wissen zweiter Ord-
nung (Bewertung und Nutzung von Informationen), Nutzungserfahrung
und Computeraffinitit der sozialen Umgebung. Diese Aspekte nehmen Zil-
lien zu Folge Einfluss darauf, wie Jugendliche mit Informationen und Wis-
sen umgehen und - so liefle sich ergénzen - entscheiden damit auch, ob ihr
Nutzungsverhalten bildungsinstitutionell leichter anschlussfihig ist oder
nicht (vgl. Otto/Kutscher 2004; Niesyto/Meister/Moser 2010). Nadia Kut-
scher weist zum Beispiel darauf hin, dass in der Schule Fihigkeiten wie ein
kritisch-reflexiver Umgang mit Informationen und ihren Quellen oder ziel-
gerichtete Suchkompetenzen als bedeutsamer eingeschitzt werden als ein
schnelles Interagieren bei Spielen, die kreative Gestaltung von Avataren und
die Fahigkeit des Foto-Uploads. ,,Vor diesem Hintergrund fithren die un-
terschiedlichen lebensweltlichen Relevanzen und medialen Habitus zu einer
ungleichen Anschlussfihigkeit des informell Angeeigneten auf Seiten der
Kinder an die Erwartungen der Bildungsinstitution Schule und damit zu
einer Reproduktion von Ungleichheit im Zusammenspiel von informellen
und formellen Sozialisations- und Bildungskontexten (vgl. Henrichwark
2009, 235).“ (Kutscher 2014, 93). Auf den unterschiedlichen Arbeitsstil von
Hauptschiiler_innen und Gymnasiast_innen verweist auch Ulrike Wagner
(2007). Sie macht allerdings auch deutlich, dass Hauptschiiler_innen nicht
einfach iiber ein ,,weniger” an Kompetenzen verfiigen, sondern einen Nut-
zungsstil pflegen, der sich vor allem in der Orientierung an Bildern und
Symbolen zeigt. Dies gelte es in der zukiinftigen (medien-) padagogischen
Arbeit stirker zu berticksichtigen (Briggen/Wagner 2007, 229). Insgesamt
zeigt sich auch, dass ein Mehr an Informationsangeboten in der vernetzen
Gesellschaft nicht zwangsldufig zu einer grofleren Informiertheit fithrt —
und auch nicht zu einer engagierteren Partizipation im Umgang mit dieser
Information. Nicht nur die JIM-Studie liefert Hinweise dafiir, dass die we-
niger netzaffinen Menschen das Internet eher als reines Informationsmedi-
um verstehen, auch fiir die Vorbilder, die Erwachsenen gilt, dass nur eine
ausgewdhlte Gruppe, die ,digitalen Profis“ und die ,digitale Avantgarde®,
das Netz nutzen, um eigene Beitrdge einzustellen und mit Hilfe der unter-
schiedlichen Netzmedien kontinuierlich zu kommunizieren (vgl. Initiative
D21 2010). Im Hinblick auf die Informationensuche zeigt sich des Weite-
ren, das Jugendliche mit niedriger formaler Bildung vermehrt kommunika-
tiv gepragte sowie audiovisuelle Angebote und somit weniger textbasierte
Angebote nutzen, um sich iiber das sie interessierende Thema zu informie-
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ren (vgl. Wagner 2008, 210f; Gebel/Jiinger/Wagner 2013, 37) - dies gilt es
zukiinftig bei der Foérderung von Medienkompetenz im Umgang mit In-
formationen zu berticksichtigen. Im Mittelpunkt stiinde hier dann zum Bei-
spiel auch die Glaubwiirdigkeit der Quellen. Hinsichtlich der Partizipation
wurde bereits aufgezeigt, dass Jugendliche sich eher zuriickhaltend présen-
tieren, nur eine Minderheit stellt zum Beispiel Beitrage bei Wikipedia ein.
Nach wie vor wenden sich Heranwachsende dem Medium eher rezeptiv zu
(vgl. MPES 2014, 30), am hiufigsten werden Informationen iiber das Chat-
ten und Verfassen eigener Beitridge in Netzwerken/Communities weiterge-
geben (vgl. Gebel/Jiinger/Wagner (2013, 38). Offen bleibt dabei, inwieweit
es sich dabei um eine konstruktive Beteiligung an gesellschaftlichen Diskus-
sionen handelt (vgl. ebd., 40).

Es finden sich also weiterhin Hinweise dafiir, dass die Informationen
und die Féhigkeiten, die in Zusammenhang mit der Mediennutzung rele-
vant sind und angeeignet werden, sich als unterschiedlich forderlich fiir
Bildungsprozesse und die Realisierung gesellschaftlicher Teilhabemdglich-
keiten erweisen und in der Folge ungleiche Optionen fiir Kinder und Ju-
gendliche erdffnen. Hier gilt es aus Medienpadagogischer Sicht entspre-
chend zu sensibilisieren und Konzepte zu erarbeiten, die helfen, die diese
Kluft aufzuheben.

Deutlich geworden ist bereits, dass Medien je nach sozialem Kontext un-
terschiedlich genutzt werden und in der Aneignung eine je spezifische Be-
deutung entfalten. Auf den Einfluss des sozialraumlichen Umfelds auf die
Mediennutzung verweisen insbesondere mediensozialisatorische Ansitze.

4 Mediensozialisation

Der Einfluss der Digitalisierung auf die Alltagsgestaltung von Kindern und
Jugendlichen ist in den letzten Jahrzehnten vor allem im Rahmen der Medi-
ensozialisationsforschung untersucht worden. Die Forschung kniipft an die
grundlegende Vorstellung an, dass Kinder und Jugendliche als dazu befi-
higt angesehen werden, sich ihre mediale Umwelt aktiv anzueignen und
auch an der (gemeinschaftlichen) Gestaltung der Medien bzw. sozio-
technischer Gefiige aktiv zu partizipieren. Einfliisse der Medien auf die Per-
sonlichkeitsentwicklung und fiir den Sozialisationsprozess sind demnach
konstitutiv, allerdings nicht im Sinne einer direkten, kausalen Wirkungslo-
gik, sondern im Rahmen der wechselseitigen Beziehung zwischen Subjekt
und Medium, innerhalb eines komplexen Bedingungsgefiiges und kombi-
niert mit anderen Faktoren.

Ein in der Medienforschung favorisierter Ansatz ist der sozialokologi-
sche Ansatz (Baacke 1989). Er sensibilisiert uns fir die verschiedenen Um-
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welten, in denen Kinder und Jugendliche heranwachsen und geht davon
aus, dass Kinder und Jugendliche sich ihre Welt handelnd erschlieflen, im
Rahmen einer titigen Auseinandersetzung mit der sie umgebenden Welt.
Urspriinge einer solchen Vorstellung von Entwicklung gehen auf die kul-
turhistorische Schule der sowjetischen Psychologie und hier insbesondere
auf Leontjew (1973) zuriick, der mit dem Begriff der Aneignung deutlich
gemacht hat, dass die Entwicklung des Menschen nicht als ein von auflen
angestoflener innerpsychischer Prozess, sondern als eine titige Auseinan-
dersetzung mit der materiellen-rdumlichen und symbolischen Umwelt zu
begreifen ist, in der die Heranwachsenden aufgefordert sind, die Gegen-
stinde in ihrer ,Gewordenheit® zu begreifen und sich die in den Gegen-
stinden verkorperten menschlichen Eigenschaften und Fahigkeiten anzu-
eignen. Leontjew schreibt damit sowohl der Umwelt als auch der Person
eine wesentliche Bedeutung fiir den Aneignungsprozess zu. Von dieser
Vorstellung haben sich sozialokologische Ansitze ab Mitte der 1970er Jahre
inspirieren lassen, insbesondere Bronfenbrenner mit seinem Programm zur
Erforschung der ,,Okologie der menschlichen Entwicklung®, mit dem er ein
Umdenken in der Sozialisationsforschung angeregt hat. Statt die Entwick-
lung des Menschen entweder einseitig vom Individuum oder von der Um-
welt aus zu betrachten, riickt er die Bildbarkeit des kindlichen Organismus
in den Vordergrund und beschreibt die individuelle Entwicklung ,,als dau-
erhafte Veranderung der Art und Weise, wie die Person die Umwelt wahr-
nimmt und sich mit ihr auseinandersetzt® (Bronfenbrenner 1981, 19). Mit
seinen Uberlegungen erweist sich Bronfenbrenner als Wegbereiter der sozi-
alokologischen Mediensozialisationsforschung in Deutschland, die insbe-
sondere mit dem Namen Baacke (1989, 1999) verbunden ist. Baacke entwi-
ckelte einen auf die Lebensweltanalyse ausgerichteten sozialokologischen
Ansatz, den er in spiteren Arbeiten mit der Mediensozialisation von Kin-
dern und Jugendlichen verkniipft. , Dieser Zugang versucht die gegenwarti-
gen kindlichen und jugendlichen Erfahrungs- und Vorstellungsbereiche in
der ,Konkretheit psychischer, sozialer und gesellschaftlicher Verfasstheit®
(Baacke 1999, 112) zu erfassen. Konkretheit bedeutet: ,Lebenswelt eines Ju-
gendlichen erschliefit sich im Langsschnitt seiner Biographie und im Quer-
schnitt der verschiedenen okologischen Zonen und Systeme nur dann,
wenn die Sichtweise des Jugendlichen als Lebenswelt konstituierende Leit-
kategorie erschlossen wird* (Baacke 2000, 91)“ (Hugger 2012, 85). Baacke
geht davon aus, dass das Verhiltnis Mensch-Umwelt in den Sozialwissen-
schaften dhnlich anlegt ist wie das Verhiltnis Organismus- AufSenwelt in der
Biologie: So wie die Menschen ihre Umwelt beeinflussen, kénnen sie auch
von ihr beeinflusst werden. ,,Dies gilt nicht nur im Sinn eines ,Entweder-
Oder‘ sondern auch eines ,Sowohl-Als-auch* (Baacke 1989, 105). Um die-
ses komplexe Verhdltnis — die Sozialokologie - zu erforschen, ist fiir Baacke
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eine ganzheitliche Betrachtungsweise erforderlich, und zwar eine, die nicht
nur das materiell-raumliche, sondern vor allem auch die sozialen und sym-
bolischen Bedeutungsgehalte, also die Lebens- und Alltagswelt der Subjekte
— und damit auch die Medien einbezieht. Die Kontexte, in denen Kinder
und Jugendliche heranwachsen und dann auch Medien nutzen, sind von
Baacke in Anlehnung an Bronfenbrenner als sozial-6kologische Zonen bzw.
Sektoren konzipiert worden. Sie markieren die Handlungs- und Erfah-
rungsraume von Kindern und Jugendlichen. Vorzustellen hat man sie sich
als konzentrische Kreise, die um ein sozialokologisches Zentrum herum an-
gesiedelt sind (vgl. Baacke 1989). Mit zunehmendem Alter erweitern sich
diese Kreise bzw. der Handlungsradius der Heranwachsenden: angefangen
vom Okologischen Zentrum der Familie iber den 6kologischen Nahraum
des Wohnumfelds, die 6kologischen Ausschnitte (zum Beispiel Schule, Be-
trieb) in die 6kologische Peripherie (zum Beispiel Reisen, Popkonzertbe-
such). Fiir Baacke entspricht diese zunehmende raumliche Offnung des
Konzepts ,in rdumlich immer entferntere und offenere Soziotope mit
wechselnd eingeschrinkten oder offenen Zugéngen, Anforderungen und
Bedeutungszuschreibungen der Sozialisation des Jugendlichen in immer
weitere Rdume subjektiver Selbststindigkeit® (Baacke 1989, 111). Medien
sind Bestandteil aller sozialokologischen Zonen. Sie begleiten die Heran-
wachsenden stindig und liefern ihnen Informationen und Weltbilder weit
tiber das sozialrdumliche Umfeld hinaus.

Dieses konzentrische Modell von Baacke ist in den letzten Jahren ver-
mehrt kritisiert worden, da es von einem veralteten Raum-Begriff ausgehe
bzw. die Entwicklung eines einheitlichen Raumkonzeptes im Sinne des abso-
lutistischen Denkens fordere (vgl. Léw 2001; vgl. auch Hornstein 2001, Dei-
net 2003). In Abgrenzung dazu wird in Sozial- und Erziehungswissenschaftli-
chen Kontexten heute ein relationales Raumverstiandnis favorisiert — ,,Raum
wird hier in seiner Dualitdt bzw. in seinem Doppelcharakter als Resultat und
Bedingung sozialer Prozesse begriffen.“ (Fritsche/Lingg/Reutlinger 2010, 14).
Kritisiert wird weiterhin, dass der Ansatz die virtuellen Riume nur begrenzt —
allein aus der Perspektive des sozialriumlichen Umfelds - in den Blick neh-
men kann und den neuen Medienumgebungen der Heranwachsenden damit
nicht mehr gerecht wird (vgl. Tillmann 2014). Diese Kritik beriicksichtigend,
eignet sich das sozialokologische Modell jedoch weiterhin zur Analyse media-
ler Aneignungsprozesse durch Kinder und Jugendliche, da es in der Lebens-
welt verortete Einflussfaktoren ausweist, die die souverane Aneignung der
neuen Kommunikationsumgebungen férdern oder begrenzen.

Welchen Zugang der Sozialokologische Ansatz er6ffnet, mochten wir an
einem Beispiel erldutern: Dem Spiel von Kindern. Fiir Kinder stellt das Spiel
seit jeher eine zentrale Strategie dar, um Erlebnisse und Erfahrungen zu
verarbeiten - so auch mediale Erfahrungen. Beobachten ldsst sich zum Bei-
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spiel, dass Kinder zu Hause und im Kindergarten mit Vorliebe Medienge-
schichten und somit auch das Verhalten Erwachsener nachstellen (vgl. Flei-
scher 2014, 308). Uber die aktive Aneignung von Held_innenrollen, die
ihnen in konvergenten Kommunikationsumgebungen nicht mehr nur im
Fernsehen, sondern medieniibergreifend begegnen (in digitalen Spiele, Zeit-
schriften, Kino, Kinderbuch usw.), ndhern sich die Kinder in Rollenspielen
dualistischen Konzepten wie ,,Gut® und ,,Bose“ oder ,Mann® und , Frau®
oder dem Thema ,Freundschaft® an (vgl. Baacke 1999, 375). Die Figuren
und Figurenkonstellationen helfen den Kindern, ihre Realitit(en) zu deuten
und zu verstehen.

Nun umfasst das kindliche Spiel heute auch das mobile Spiel, das bei 6-
bis 13-jahrigen Kindern bereits ein integrativer Bestandteil des kindlichen
Medienalltags ist und auch Einfluss auf das Familien(er)leben nimmt (vgl.
Tillmann/Hugger 2015). Das digitale Mobilspiel rangiert bei Kindern hinter
Fernsehen (97,9 Prozent) und Musik horen (96,4 Prozent) auf dem dritten
Platz der hiufigsten Beschiftigungen mit Medien und etwa fiinf von sechs
Kindern (84,1 Prozent) nennen mindestens eines der mobilen Spielgerite —
mobile Spielkonsole, Handy, Smartphone, Multimediaplayer oder Tablet -
ihr Eigen. Fragt man die Kinder, aus welchen Griinden sie gerne mobil spie-
len, zeigt sich, dass die Eigenschaft der Mobilitit bei vielen Kindern zwar
nicht das Top-Motiv ist, aber von ihnen dennoch relativ hoch eingeschitzt
wird: Etwa jedes zweite befragte Kind (51,5 Prozent) stimmt zu bzw. stimmt
voll und ganz zu, dass es mit mobilen Gerdten spielt, weil es damit tiberall
spielen kann. Etwa 96 Prozent spielen an unterschiedlichen Orten unter-
wegs mobil. Das Kinderzimmer ist aber nach wie vor der beliebteste Ort des
Mobilspielens. Als Griinde dafiir, warum sie gerne zu Hause spielen, hier
sogar lieber spielen als unterwegs, fithren die Kinder »Ruhe« und »Gemiit-
lichkeit« an. Das eigene Zimmer ist offenbar ein attraktiver Riickzugs- und
Ruheort in einem bewegten, zunehmend auch mobilen Leben. Dabei geht es
nicht nur darum, das nichste Level zu erreichen, auch den Figuren im Spiel
kommt eine bedeutende Rolle zu: Super Mario ist zum Beispiel ein Held,
der - ganz geschlechtsstereotyp — die Prinzessin Peach rettet. Er ist damit
auch eine Identifikationsfigur fiir (ménnliche) Kinder. Nun spielen die
Kinder nicht nur individuell oder zusammen an einem Ort, sondern teils
auch vernetzt iiber verschiedene Zimmer hinweg. Das Wohnzimmer ge-
winnt als Spielort fiir die Kinder dann an Bedeutung, wenn sie nicht allein
sein wollen, sondern (koprésente) Zeit mit der Familie erleben mochten —
das soziale Beisammensein genieflen mochten. Eine andere Funktion erfiillt
das mobile Spielen im Auto und in 6ffentlichen Verkehrsmitteln, hier iiber-
briicken die Kinder mit dem Mobilspielen Zeit. Dabei geht es ihnen zuvor-
derst um die Vermeidung von Langeweile (vgl. Tillmann/Hugger 2014). Be-
trachtet man diese Ergebnisse aus der Perspektive sozialokologischer
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Kindheits- und Jugendforschung (zum Beispiel Baacke 1988; Engel-
bert/Herlth 2010), liefern die Daten damit Hinweise, dass das mobile Spie-
len fiir 6- bis 13-jédhrige Kinder nicht nur dazu dient, zu gewinnen oder sich
in Rollen auszuprobieren, die sie in ihrem aktuellen Leben (noch) nicht le-
ben kénnen, fiir die sie zum Beispiel »noch zu klein sind«, sondern auch zur
Uberbriickung von »Erfahrungsinseln« und zum Erleben neuer Raumerfah-
rungen. Unklar ist jedoch, wie genau sowohl die neuen soziotechnischen,
aber auch die real-physischen Raume in ihrer Vernetzung durch Kinder an-
geeignet werden und welche Handlungsoptionen sowie -probleme sich
dadurch erdffnen. So ergeben sich durch die Portabilitit der mobilen End-
gerite flexiblere Moglichkeiten zur individuellen Verkniipfung medialer
und nicht-medialer Raumerfahrungen und es deuten sich damit auch neue
Autonomiepotenziale fiir die Kinder an - mithin aber auch Uberforderun-
gen kindlicher Entwicklung. Ein Blick auf die Elterndaten der Studie macht
dariiber hinaus deutlich, dass das mobile Spielen der Kinder von den Eltern
durchaus »mit gemischten Gefiihlen® be-
trachtet wird. Dies wird insgesamt und auch insbesondere bei der Beurtei-
lung von negativen Folgen des Spielkonsums deutlich. Viele Eltern sind sich
unsicher hinsichtlich méglicher Gefahren fiir Kinder. Andererseits sehen
sie zahlreiche positive Potenziale mobiler Spiele, gerade fiir die kindliche
Alltagsbewiltigung. Vor diesem Hintergrund ist der Erziehungsanspruch
der Eltern grof3, das mobile Spielen der Kinder medienpddagogisch zu be-
gleiten, insbesondere durch restriktive und aktive MafSnahmen. Tatsachlich
aber setzen sie diesen Anspruch im Familienalltag nur teilweise um. Auffil-
lig ist zudem, dass sie der Schule bzw. den Lehrkraften wenig Beratungs-
kompetenz zutrauen. Vor allem auch hinsichtlich der ambivalenten und
unsicheren Haltung, die viele Eltern gegeniiber den Auswirkungen von mo-
bilen Spielen haben, wird medienpadagogischer Handlungsbedarf im Sinne
einer Aufklirung und Beratung iiber die Bedeutung von mobilen Spielen in
der kindlichen Lebenswelt deutlich (zum Beispiel Familienzentren, Bera-
tungsstellen, Elternbildung etc.) (vgl. ausfiihrlich Hugger/Tillmann 2015).

5 Herausforderung: Digitalisierung

Das Beispiel des mobilen Spielens zeigt, dass die Digitalisierung mit neuen
Herausforderungen einhergeht — und zwar nicht nur fiir Kinder und Ju-
gendliche, sondern auch fiir das Generationenverhaltnis. Fiir Erwachsene
sind die digitalen Welten neu, sie miissen sich dort erst einfinden. Jugendli-
che prisentieren sich hingegen gern ,nutzungskompetent®, ndhern sich den
neuen Medien (immer schon) neugierig, risikofreudig und unbedarft -
wohl auch, weil sie die Konsequenzen ihres Handels noch weniger vor Au-
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gen haben und stirker in der Gegenwart leben. Fiir sie sind die digitalen
Welten Normalitit, sie méchten sich eigenstdndig in ihnen bewegen - und
teilhaben. Die Botschaften der dlteren Generation an sie sind zudem nicht
immer eindeutig. Einerseits sollen sie sich den neuen Medien/Technologien
zuwenden, sie souverdn und effektiv nutzen, um erfolgreich teilhaben und
Bildungsoptionen nutzen zu konnen. Gleichzeitig werden sie kritisch be-
augt, wenn sie als ,Avangarde® in Konflikt geraten mit den in noch unan-
gepassten Strukturen verhafteten Erwachsenen und eigene Interessen ver-
folgen bzw. Wege gehen, die zudem bildungsinstitutionell weniger
anschlussfihig erscheinen (Intensiv-Onlinespiel, Vorliebe fiir Ego-Shooter,
Selbstdarstellungen per Selfies, Produktion von Schmink-Tutorials usw.).
Ihre eigenwilligen kulturellen Praktiken sind zudem hochst verdachtig, da
sie in kommerzialisierten Welten ausgelebt werden. So zeichnen sich auf
der einen Seite neue Autonomierdume in Jugendkulturen und tiber mobile
Kommunikation ab, gleichzeitig nehmen aber auch die Kontrollmoglichkei-
ten der Eltern iiber die Moglichkeit der stindigen Erreichbarkeit per Handy
zu.

Eine weitere Herausforderung liegt auf einer ganz anderen Ebene: der
Vermessung und Entgrenzung des Privaten. ,,So wachsen seit Jahrzehnten
neben uns Computer mit immer weiter reichenden Fahigkeiten heran, die
vor allem dazu genutzt werden, uns zu beobachten, zu beschreiben, einzu-
teilen und dazu, unser Handeln und Erleben vorherzusagen oder zu beein-
flussen [...] alle im Netz zu findenden menschlichen Auflerungen werden
heute gesammelt, ausgewertet, sortiert und zu einer virtuellen Person inte-
griert, die dann realer ist als jede und jeder selbst.“ (Krotz 2013). Auffillig
ist vor allem die Informationsasymmetrie zwischen Nutzer_in und Daten-
sammler_innen. ,Weder wissen die Nutzer, welche Daten in und aus wel-
chem Kontext genutzt werden, noch ist ihnen der Algorithmus bekannt,
mittels dessen sie klassifiziert werden.“ (Grimm/Krah 2014, 11). Im Fokus
sind vor allem die bei Jugendlichen so sehr beliebten sozialen Netzwerke,
die sich iiber die AGBs (Allgemeine Geschiftsbedingungen) die kompletten
Nutzungsrechte an den Daten der Mitglieder sichern und zu wirtschaftli-
chen und kommerziellen Zwecke auswerten. Die Jugendlichen befinden
sich also in einer misslichen Lage. Sie wollen teilhaben und mitreden - da-
fiir missen sie sich in sozialen Netzen anmelden. Hier treffen sie dann auf
ein vorstrukturiertes Feld, in dem sie zur Preisgabe personlicher Daten ge-
zwungen werden und einwilligen miissen, dass sie die Rechte an ihren Da-
ten an Facebook u.a. iibertragen. Tun sie dies nicht, bleibt ihnen der Zu-
gang versperrt. Eng verkntipft ist damit auch die fiir Jugendliche
bedeutsame Frage der Selbstdarstellung. So haben erste Studien gezeigt,
dass es den Jugendlichen in sozialen Netzwerken vor allem darum geht, sich
selbst zu inszenieren, insbesondere, um sich zugehorig fithlen zu konnen



328 ANGELA TILLMANN | CHRISTIAN HELBIG

und Anerkennung unter Peers zu finden (vgl. zum Beispiel Tillmann 2008,
Schmidt/Paus-Hasebrink/Hasebrink 2009; Wagner/Briiggen/Gebel 2009).
Im Streben nach Aufmerksamkeit neigen sie dazu, in den Darstellungen zu
tibertreiben und sich gegenseitig zu iiberbieten. Ziel ist es, sich moglichst
vorteilhaft darzustellen und aufzufallen. Im Zuge einer ,,Pornografisierung
von Gesellschaft® (Schuegraf/Tillmann 2012) und den Beobachtungen von
McRobbie (2010), die im Rahmen ihrer Uberlegungen zu einer ,,postfemi-
nistischen Maskerade® ein aktuelles Frauenbild skizziert, das nicht nur fle-
xibel ist und mit den Krisen zurechtkommt, sondern vor allem auch sexy ist
(vgl. McRobbie 2010), zeichnen sich hier insbesondere fiir Mddchen neue
Herausforderungen ab.

Weitere Herausforderungen sind im Rahmen der konkreten online-
Kommunikation zu bewiltigen. Medienpsychologische Modelle (zum Bei-
spiel Kanalreduktions-Modells, Filter-Modell) haben gezeigt, dass der Aus-
schluss von Merkmalen der direkten Kommunikation (zum Beispiel Gestik,
Mimik) und sozialer Hinweisreize (zum Beispiel Herkunft, Geschlecht, Be-
hinderung) Offenheit und Freundlichkeit verstirkt aber auch Feindlichkeit
und Anomie fordert (zum Beispiel heftige Wortgefechte, Flaming, Cyber-
mobbing) - also sowohl pro- als auch antisoziales Verhalten unterstiitzt
(Doring 2003). Zum Ausgleich wurden in den Anfingen der Netzkultur
Akronyme, Emoticons und Smileys entwickelt, um zum Beispiel eine be-
stimmte Emotion wiederzugeben oder sie zu verdeutlichen. Missverstind-
nisse lassen sich allerdings nicht gédnzlich damit ausschalten.

Es mutet etwas zynisch an, wenn im Netzkulturellen Kontexten die For-
derung nach mehr Selbstkontrolle und Selbstschutz und nach einem aufge-
kldrten und informierten Individuum geduflert wird. Die aufgezeigten Her-
ausforderungen und Zumutungen machen deutlich, dass eine solche
individualistische Sicht nicht ausreicht, sondern er vielmehr einen Diskurs
und eine gemeinsame Verstindigung tiber Normen und Werte in einer di-
gitalen Kultur aber auch politisches Engagement braucht. Dariiber hinaus
ist die Padagogik weiterhin aufgefordert, Kinder und Jugendliche fiir ein
Leben in digitalisierten Welten vorzubereiten und sie in ihrem Medienhan-
deln zu unterstiitzen. In der Medienpddagogik werden dazu die Konzepte
der Medienkompetenz und Medienbildung herangezogen.

6 Medienkompetenz und Medienbildung

Das Vermogen, sich in einer mediatisierten Gesellschaft souverdn zu bewe-
gen, die verfiigbaren Gegebenheiten reflexiv kritisch zu bewerten und
selbstbestimmt in Gebrauch zu nehmen, dies wird in der Medienpddagogik
mit dem Begriff der Medienkompetenz beschrieben. Die Wurzeln des Be-
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griffs sind in der viel zitierten Habilitationsschrift ,Kommunikation und
Kompetenz“ (1973/1980)" von Dieter Baacke zu finden, in der Baacke zu-
néchst den Begriff der ,Kommunikativen Kompetenz“ definiert. Im Riick-
griff auf Chomskys linguistischem Kompetenzbegriff (1969), wonach die
Menschen eine potentiell unbegrenzte Zahl von Séitzen und Aussagen her-
vorbringen, verstehen und tiber den Sinn und die Intention von Aussagen
verfiigen konnen (vgl. Baacke 1980, 261) sowie in Ankniipfung an Haber-
mas (1971) Theorieentwurf einer kommunikativen Kompetenz formuliert
Baacke kommunikative Kompetenz als ,,Fahigkeit des Menschen, variable
Verhaltensschemata zu produzieren® (Baacke 1980, 286) und als ,,Sprach-
und Verhaltenskompetenz®, die den Menschen zu einem kompetenten Le-
bewesen macht (ebd., 262). Diese Konzeption kommunikativer Kompetenz
bescheinigt dem Menschen, ein kompetentes Lebewesen zu sein, das sich
nicht nur der Sprache sondern auch der Medien bedienen kann, um sich
ausdriicken, inszenieren, orientieren und am gesellschaftlichen Leben teil-
haben zu konnen. Medienkompetenz - als Besonderung der Kommunikati-
ven Kompetenz - stellt fiir Baacke die Fdhigkeit dar ,in die Welt aktiv an-
eignender Weise auch alle Arten von Medien fiir das Kommunikations-
und Handlungsrepertoire einzusetzen® (Baacke 1996, 119). Sie entfaltet sich
in der ,,Lebenswelt“ oder ,,Alltagswelt“ von Menschen® (ebd., 118). Das fiir
die kommunikative Kompetenz erforderliche Wissen erwirbt der Mensch
im Umgang mit den Medien (und Menschen). Wesentlich ist fiir Baacke die
»Unverfiigbarkeit des Subjekts®, das sich nach seinen ,eigenen generativen
Ausdrucksmustern entfaltet” (ebd., 121), aber durchaus durch professionel-
le Medienerzieher_innen angeleitet werden kann, wobei dann konkrete Zie-
le zu formulieren sind. Statt eine zu erreichende ,kommunikative Norm® zu
formulieren, auf die hin Sozialisationsprozesse ablaufen sollten, gibt Baacke
durch die Definition von Aufgabenfeldern (Medienkunde, Medienkritik,
Mediennutzung und Mediengestaltung) Handlungsvorschlage fiir die pada-
gogische Arbeit vor. Einen Aufgabenbereich sieht er in der Forderung der
Medienkritik (1), die ein Individuum befahigt, tiber Medienphdnomene ur-
teilen zu konnen (analytisch, reflexiv und ethisch); dann weiterhin in der
Medienkunde (2), die das Wissen iiber heutige Medien und Mediensysteme
und die Bedienung und Handhabung von Medien einschliefst (informativ
und instrumentell-qualifikatorisch). Die dritte Dimension ist die Medien-
nutzung (3). Dieser Teilbereich beinhaltet die Dimension der rezeptiven
Anwendung von Medien als auch die Dimension der interaktiven Nutzung
von Medienangeboten. Es geht hierbei um den Gebrauch von Medien und
Mediensystemen entsprechend den eigenen Bediirfnissen. Als letzte Dimen-

1 Baacke hat seine Habilitationsschrift 1973 veroffentlicht. Die im Folgenden zitierte 3. Auflage
stammt von 1980.
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sion benennt Baacke abschlieflend die Mediengestaltung (4). Hiermit ist vor
allem ein spielerisch-dsthetischer und experimenteller Umgang mit Medien
gemeint, der im Idealfall in eine eigene Medienproduktion miindet (zum
Beispiel ein Video, ein Weblog, ein Horspiel). Mediengestaltung ist sowohl
innovativ als auch als kreativ zu verstehen. Andere medienpddagogische
Autor_innen haben ebenfalls eine Ausdifferenzierung des Medien-
kompetenzbegriffs vorgenommen, der sich zu Baacke in Hinblick auf die
Definition, Dimensionierung und der Konkretisierung der methodisch-
didaktischen Umsetzung unterscheidet. Grundsitzlich positiv wird in allen
Konzepten die kognitive, reflektierte Auseinandersetzung mit Medien gese-
hen. Es geht um die Erlangung einer ,kritischen Reflexivitit“ durch die An-
eignung von Orientierungs- und Strukturwissen (vgl. Schorb 1997), um das
Durchschauen von Strukturen, Gestaltungsformen und Wirkungsmoglich-
keiten von Medien (,Wahrnehmungskompetenz) (vgl. Pottinger 1997),
um eine kritische Beurteilung der Medien, Medieninhalte, Medienentwick-
lungen und des eigenen Mediennutzungsverhaltens — um die ,reflexive
Kompetenz® (vgl. Moser 1999) bzw. die Bedingungen der Medienprodukti-
on und Medienverbreitung zu durchschauen und zu beurteilen (vgl.
Tulodziecki 1998). Auffillig ist, dass im Ver-
gleich der Konzepte die handlungsorientierten (Handhabung, Anwendung)
und kognitiven Dimensionen (Kritik, Reflexion, Medienkunde, Wissen) am
hdufigsten und die kreativgestalterischen (Kreativitit, Gestaltung), sozial-
reflexiven (soziale Verantwortung, Ethik) als auch emotionalen Dimensio-
nen (Emotionen, Affekte) deutlich seltener erwdhnt werden (vgl. Gapski
2001, 186). In Hinblick auf mediale Lernprozesse zeigt sich nun aber, dass
es vor allem lustvolle Erfahrungen sind, die Kinder und Jugendliche mit
Medien verkniipfen. Sie ndhern sich den Medien in der Freizeit (anders als
in der Schule) nicht kognitiv, sondern vor allem emotional. Fiir sie stehen
die subjektive Bedeutsamkeit und das Vergniigen, die Lust oder gar korper-
liche Erfahrungen im Vordergrund (vgl. Hipfl 1994, 41). Diese nicht-
kognitiven Prozesse finden sich bisher in medienpadagogischen Konzeptio-
nen in der Hervorhebung der Prozesse der Kreativitit wieder (vgl. zum Bei-
spiel Schorb 1997, 4). Eine Herangehensweise, die stirker die emotionale
Teilhabe am Medienhandeln einbezieht, wird von der ,Klagenfurter Pro-
jektgruppe Medienerziehung® vorgeschlagen.? Erst die Auseinandersetzung
mit der eigenen emotionalen Teilhabe bietet laut Klaus Boeckmann (1994)
und Brigitte Hipfl (1996) die Moglichkeit, Medieninhalte neu zu bewerten

2 Der Klagenfurter Projektgruppe Medienerziehung gehorten Klaus Boeckmann, Brigitte Hipfl,
Karl Nessmann, Walter Schludermann und Giinther Stotz an (vgl. Hipfl 1996). Sie sprechen
von ,Medienmindigkeit® und begreifen diese als Selbstbestimmung und soziale
Verantwortung.



MEDIEN 331

und kann damit zu einer selbstbestimmten Veranderung in der Mediennut-
zung fithren. Einen in diesem Kontext treffenden Begriff hat Lawrence
Grossberg (1999) eingefiihrt — die ,,affektive Selbstermachtigung®.

Neben dem Begriff der Medienkompetenz wird in den letzten Jahren
nicht nur in medienpddagogischen Zusammenhéngen verstirkt der Begriff
der Medienbildung angefiihrt. Aufenanger (1999, 23) fasst das Konzept der
Medienbildung folgendermaflen zusammen: ,Eine gelungene Medienbil-
dung umfasst dreierlei: den kompetenten Umgang mit den Medien, die Re-
flexion tiber sie sowie die Fahigkeit, sich auf unbekannte Mediensituationen
angemessen einstellen zu kdnnen.“ An den letztgenannten Punkt schliefSt in
gewisser Weise die Medienbildungsdefinition von Marotzki und Jorissen
an. Die beiden Autoren bezeichnen Medienbildungsprozesse als eine Form
komplexer, selbstreflexiver Lern- und Orientierungsprozesse in einer von
Medien durchzogenen Welt, im Zuge dessen sich Menschen komplexe
Sichtweisen auf die Welt und das eigene Selbst aneignen und lernen, Be-
stimmtheiten in Unbestimmtheit zu tiberfithren - Vieldeutigen anzunehmen.
Sie gehen davon aus, dass Unbestimmtheitsrdume vor allem durch den Ver-
lust eindeutiger Wert- und Normensysteme entstehen, die der oder die ein-
zelne nur durch reflexive und tentative Erfahrungsmodi produktiv verarbei-
ten kann (Jorissen/Marotzki 2009, 21). Dies erfordert von dem/der
Einzelnen, andere Er-
fahrungsweisen nicht nur anzuerkennen und zuzulassen, sondern alle Er-
fahrungsmodi bewusst und spielerisch als eine Weise der Selbst- und
Welterkundung/-ordnung unter anderen méglichen zu sehen. Fakten- und
Orientierungswissen ist dabei weiterhin wichtig, Ziel ist aber die Fahigkeit,
sich aller Gewohnheiten und Weltsichten entledigen zu kénnen. Beim Me-
dienbegriff steht also nicht die aktive Aneignung von Medien im Vorder-
grund, um einen souverdnen Umgang mit Medien zu lernen, wie im Kon-
zept der Medienkompetenz, sondern die Bereitschaft zur Veridnderung, die
es den Menschen ermdglicht, die Welt (und sich selbst) zu sehen und wahr-
zunehmen, sodass sie in einer immer komplexeren Welt mit immer weniger
vorhersehbaren Biographien und Karrieren zurechtkommen, Orientierung
gewinnen und sich zu dieser Welt kritisch-partizipativ verhalten kénnen.

Deutlich wird damit, dass beide Begriffe sich nicht ausschlielen, son-
dern ,,je eigene Fragen und Probleme einer gesellschaftlichen Realitt, die in
hohem Maf3e durch Medien geprigt wird, zugénglich und bearbeitbar® ma-
chen (Fromme/Jorissen 2010, 47). Mittels der Forderung von Medienkom-
petenz lassen sich Medienbildungsprozesse unterstiitzen, diese sind jedoch
nicht - wie das Konzept Medienkompetenz — operationalisierbar. Der Be-
griff der Medienbildung richtet sich vielmehr auf die Erforschung von Bil-
dungsprozessen und Bildungspotenzialen im ,Horizont von Medialitat®
(ebd., 50).
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Die Forderung von Medienbildungsprozessen und Medienkompetenz
ist eine Aufgabe der Kinder- und Jugendhilfe. Der 14. Kinder- und Jugend-
bericht weist allerdings darauf hin, dass diese hinsichtlich der Forderung
von Medienbildung und Medienkompetenz noch am Anfang steht und for-
dert die massive Ausweitung der offentlichen Verantwortung fiir diesen Be-
reich (vgl. BMFSFJ 2013, 396ff.). Explizit genannt werden im Bericht neben
Kindern und Jugendlichen auch Eltern und Familien als Adressat_innen
der Medienbildung und des Jugendmedienschutzes.

7 Medienpadagogik in der Kinder- und Jugendhilfe

Werfen wir einen Blick auf die Kinder- und Jugendhilfe, so zeigt sich, dass
sich Medienpadagogische Inhalte aktuell nur in wenigen Angeboten und
Leistungen wieder finden. Dies steht in einem klaren Widerspruch zum
§ 11 SGB VIII, in dem die auflerschulische Jugendarbeit auch von Gesetzes
Seite aufgefordert wird, die Entwicklung Jugendlicher zu einer eigenver-
antwortlichen und gemeinschaftsfihigen Personlichkeit zu férdern. In dem
mit der Unterstiitzung des BMFSF] herausgegebenen ersten ,,Medienkom-
petenzbericht® (2013) wird darauf hingewiesen, dass Kommunikation hier-
fir eine wesentliche Voraussetzung ist und diese Kommunikation heute, in
einer digi-
tal-vernetzten Gesellschaft, zunehmend medienvermittelt stattfindet: ,,Alle
und insbesondere die fiir die Jugendarbeit relevanten Lebensbereiche Frei-
zeit, Arbeit, Kultur, Beziehungen sind durch Medienentwicklungen und
Medienkommunikation beeinflusst. Die Férderung von Kommunikativer
Kompetenz bzw. Medienkompetenz stellt daher ein wichtiges Aufgabenfeld
der auflerschulischen Jugendarbeit dar.“ (Tillmann 2013, 53) Bezogen auf
die aktuelle Situation der Jugendhilfe zeigt sich allerdings, dass sich medi-
enpidagogische Angebote bislang nur sporadisch in den Schwerpunkten
der Jugendarbeit wiederfinden, sie im SGB VIII Kinder- und Jugendhilfe
auch nicht explizit genannt werden. Aktuell wird der Bezug zur Medienpi-
dagogik in der auflerschulischen Jugendarbeit meist iiber die eigene pdda-
gogische Profession und den eigenen Praxisbereich hergestellt (zum Bei-
spiel Berufspiadagogik, Sozialpddagogik, Kulturpadagogik, Politische
Bildung). Medienangebote werden von den Sozialpiddagog_innen »einge-
passt«. Wird lebensweltorientiert gearbeitet, werden Medien zum Beispiel
als Werkzeug zur Sozialraumerkundung genutzt. Liegt ein &sthetischen-
kultureller Arbeitsschwerpunkt vor, entsteht ggf. ein kiinstlerisches Produkt
wie ein Tanzfilm. Im Bereich der politischen Bildung wird der Fokus auf die
journalistische Eigenproduktion und die Herstellung von Offentlichkeit fiir
eigene Belange gelegt. In der Spiel- und Erlebnispadagogik wird das spiele-
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rische Lernen mit Medien in den Vordergrund gestellt und zum Beispiel
Computerrollenspiele als Live-Rollenspiele umgesetzt (vgl. ebd, 56). Auf
diese Weise werden jeweils wichtige Dimensionen von Medienkompetenz
gefordert, eine ganzheitliche Forderung ist damit allerdings nicht sicherge-
stellt. Vielmehr fehlt es insbesondere an einer kritischen und selbstreflexi-
ven Auseinandersetzung mit eigenen Medienerfahrungen und mit Fragen
nach der informationellen Selbstbestimmung, dem Datenschutz und der
Privatsphdre sowie mit grundlegenden medienethischen Fragestellungen.
Der Blick sollte weiterhin auf die Machart von Medienproduktionen und
die wirtschaftlichen Verwertungsinteressen hinter den Produkten gerichtet
werden. Padagog innen sind auflerdem aufgefordert, sich mit urheber-
rechtlichen Fragen auseinanderzusetzen, denn vor allem die Medienpro-
duktion (Video, Radio, Podcast, Weblogs, Wikis, usw.) fasziniert Jugendli-
che. Zu bedenken ist nicht zuletzt auch, dass die auflerschulische
Jugendarbeit, zu gesellschaftlichem und sozialem Engagement anregen
mochte. Aus Sicht der Medienpéddagogik geht es darum, durch eigenstidndi-
ges Tun eine demokratische und kreative Netzkultur mitzugestalten und zu
fordern. In diesem Zusammenhang sollten auch Social Media und neue
Moglichkeiten der ePartizipation kritisch gepriift und ggf. verstarkt in den
Blick genommen werden (vgl. ebd., 56f.) Nicht zuletzt ist die Jugendarbeit
auch gefordert, die neuen und vielfiltigen komplexen Raumbeziige Jugend-
licher zukiinftig in ihrer Arbeit zu beriicksichtigen (vgl. Tully 2009; Till-
mann 2010, Tillmann 2014) und Konzepte fiir die aufsuchende Jugendar-
beit im Netz oder mobile Kontaktaufnahme und Kurzberatung in der
Stralensozialarbeit zu entwickeln.

Insgesamt zeigen die Ausfithrungen zu Medien in der Kinder- und Ju-
gendhilfe, dass Fachkrifte mit den Herausforderungen der Mediatisierung
konfrontiert und auf medienpadagogisches Handlungs- und Beratungswis-
sen angewiesen sind. Deutlich wird, dass sie nicht allein Medienkompetenz
sondern vielmehr auch medienpddagogische Kompetenz bendtigen. Der Be-
griff hat sich insbesondere in der Lehrer innenausbildung etabliert (vgl.
u.a. Herzig 1997; Blomeke 2000; Tulodziecki 2012). Ziel der Bemiihungen
ist es, Lehrende zu befihigen, Lernbedingungen fiir Schiiler_innen zu schaf-
fen, die eine (Weiter-)Entwicklung von Medienkompetenz ermdglichen
(vgl. Tulodziecki 2012, 271). Dabei spielt die Medienkompetenz (1) der
Lehrer_innen selbst eine wichtige Rolle und ist somit elementarer Bestand-
teil medienpadagogischer Kompetenz (vgl. ebd. 275f.). Weitere relevante
Dimensionen sind mediendidaktische Kompetenz (2), medienerzieherische
Kompetenz (3), sozialisationsbezogene Kompetenz (4) und Schulentwick-
lungskompetenz (5). Eine entsprechende Ausdifferenzierung medienpada-
gogischer Kompetenz fiir die Soziale Arbeit steht derzeit noch aus (vgl. Hel-
big 2014). Gefordert wird insgesamt eine stirkere Wahrnehmung der im
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Zuge der Mediatisierung entgrenzten und verdichteten Lebens- und All-
tagswelten von Jugendlichen und eine deutlichere Beriicksichtigung ihrer
Anstrengungen, sich in dieser Welt zurechtzufinden, zu verorten und eine
eigene Identitdt auszubilden. Dabei sind nicht Medien selbst der Gegen-
stand einer Medienpéddagogik in der Kinder- und Jugendhilfe, sondern der
handelnde Mensch und seine spezifische Lebensbewiltigung (vgl. Hoff-
mann 2010, 62).

Notwendig erscheint in diesem Kontext eine weitere Professionalisie-
rung der Kinder- und Jugendhilfe und somit Verankerung der ,Medienpi-
dagogik® in der Aus-, Fort- und Weiterbildung. Die medienpddagogische
Kompetenz sollte in einer mediatisierten Gesellschaft eine Schliisselkompe-
tenz der Sozialen Arbeit darstellen (vgl. Helbig 2014, 105ff.) - und umfasst
neben der Forderung von Medienkompetenz auch personelle, ausstattungs-
bezogene und organisatorische Aspekte sowie die Bedarfsanzeige gegeniiber
politischen Entscheidungstrager_innen.
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Um weder den Anschluss an die Lebenswelten ihrer Adressat/innen zu verlieren, noch
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Sozialen Arbeit im Kontext von digital vernetzten Medien notwendig. Dies erfordert
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The Mediatisation of professional action: On the necessity of professional
competences in the context of digital media in social work

Abstract

Digital Media penetrates the living environment of target groups, institutions and
organisations of social work alike. Consequently, it has an impact on professional
action. These developments have to be observed in the context of social participation
and individual challenges. To neither loose the connection to the living environment
of their target groups nor to promote institutional exclusion processes, social work
requires a further professionalisation in the media context. This requires both the
development of critical media literacy and media education competencies.

Einleitung

Digitale Medien gewinnen nicht nur auf der Ebene alltdglicher Kommunikations-
und Handlungspraxen an Bedeutung, auch Institutionen, Organisationen, Wirt-
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Mediatisierung, dass die Verdnderungen kommunikativen Handelns nicht nur als
technischer, sondern insbesondere als sozialer Wandel verortet sind (vgl. ebd.,,
45f.). So zeigt sich in der historischen Riickschau, dass immer wieder neue Medi-
en in Kultur und Gesellschaft implementiert wurden und Einfluss auf die Kommu-
nikation und das Handeln von Menschen genommen haben. Dies fihrt fortwéh-
rend dazu, dass sich Kommunikationsumgebungen weiter ausdifferenzieren und
komplexer werden (vgl. Krotz 2007, 441.). Das Internet und vor allem der mobile
Zugang sind Charaktermerkmale des gegenwartigen Mediatisierungsschubs. Sie
haben Einfluss auf Kommunikations- und Handlungspraxen, auf die Sozialisation
und die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Werten und Normen und auf
das soziale und kulturelle Miteinander.

Die Mediatisierung und ihre Bedeutung fir alltdgliche Handlungspraxen beinhal-
ten allerdings auch Exklusionsprozesse und soziale Problemlagen, wenn Hand-
lungskompetenzen und Orientierungswissen im Kontext von Medien individuell
nicht ausreichend ausgepragt sind. Medienkompetenz und Medienbildung sind
zu Schlisselbegriffen avanciert, ohne die eine aktive Teilhabe am Sozialen und
ein gelingendes Leben erschwert werden. Soziale Arbeit, die sich als Disziplin
und Profession mit der Bearbeitung sozialer Probleme befasst (vgl. Staub-Bernas-
coni 2010), ist somit auf mehreren Ebenen mit Phdnomenen der Mediatisierung
konfrontiert.

Zum einen bezieht sich die Soziale Arbeit auf generalisierbare Gesellschaftstheori-
en und deren Bedeutung fir Lebenswelten, Identitdten und Bildung (vgl. Thiersch
2012). Die enge Verknlpfung der Mediatisierung mit anderen Metaprozessen des
gesellschaftlichen und kulturellen Wandels sowie ihre langfristige Beeinflussung
sozialer und kultureller Entwicklung (Krotz 2007, 27), lassen den gegenwartigen
Mediatisierungsschub ebenso handlungsleitend fir die Soziale Arbeit werden, wie
Globalisierung und Individualisierung (vgl. Helbig 2014, 51). Zum anderen finden
Kommunikations- und Informationstechnologien vermehrt Einzug in Organisatio-
nen und Institutionen und somit in die Strukturen Sozialer Arbeit (vgl. Kutscher et
al. 2015). Wie zu zeigen ist, gilt es, diese Entwicklungen auf der Mesoebene sozia-
ler Dienstleistungen genauer in den Blick zu nehmen und zu reflektieren.

Der kulturelle und soziale Wandel entlang der Medienentwicklung stellt somit
neue Anforderungen an die Fachkréfte, die sowohl die verdnderten Alltagspra-
xen ihrer Adressat/innen und die sozialen Herausforderungen digitalisierter Ge-
sellschaften als auch das eigene Medienhandeln und die Anforderungen digitaler
Arrangements in die fachliche Reflexion einbeziehen mussen. Allerdings stellen
nach Wensierski eine spezifische sozialpéddagogische Medienerziehung und -di-
daktik sowie eine eigenstédndige Theoriebildung Uber die medialen Dimensionen
Sozialer Arbeit weitestgehend Forschungsdesiderate dar (vgl. Wensierski 2011,
919). Letzterem haben sich Kutscher, Ley und Seelmeyer (2015) in einem Band
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angenommen, das fiir weitere Forschungen und Uberlegungen als grundlegend
betrachtet werden kann und Ausgangspunkt mehrerer Uberlegungen zu diesem
Beitrag war.

Im Folgenden werden ausgehend von den individuellen Herausforderungen der
mediatisierten Gesellschaft und der Mediatisierung von Institutionen und Organi-
sationen Sozialer Arbeit notwendige Handlungskompetenzen im Kontext digitaler
Medien in der Sozialen Arbeit abgeleitet. Anschliessend werden Implikationen fur
Diskurs, Aus- und Weiterbildung sowie Forschung der Sozialen Arbeit aufgezeigt.

Herausforderungen der mediatisierten Gesellschaft fiir das Individuum
Digitale Medien sind ein selbstverstandlicher Teil heutiger Lebenswelten und
vielfach mit alltdglichen Handlungsvollziigen verknipft. Insbesondere Kinder und
Jugendliche wenden sich medialen Neuerungen und vor allem den Kommunika-
tionsmoglichkeiten offen und interessiert zu. Sie sind vernetzt und pflegen virtuell
Beziehungen, sind aktiv in Communities, inszenieren und prasentieren sich als Teil
populdrer Medienszenen usw. (vgl. MPFS 2015). Insbesondere der mobile Zugang
zum Internet mit Handy und Smartphone gewinnt immer mehr an Bedeutung und
hat 2014 Computer und Laptop als préferierten Weg der Internetnutzung tber-
holt. 88 Prozent der Jugendlichen nutzen ein internetfdhiges Handy oder Smart-
phone fir ihre Netzaktivitdten (vgl. ebd., 30). In ihrem mobilen und vernetzten
Medienhandeln beteiligen sich Heranwachsende nicht nur aktiv an der Gestaltung
der Medienkultur und somit an dem Metaprozess <Mediatisierungy, sondern set-
zen sich auch mit gesellschaftlichen Normen sowie Werten auseinander und bear-
beiten sowohl allgemeine als auch medienbezogene Entwicklungsaufgaben (vgl.
Schmidt et al. 2011, 27; Wagner/Eggert 2013, 18).

Der Zugang zu digitalen Medien und ihre Nutzung in anderen Altersgruppen wur-
de bislang weit weniger untersucht, gleichwohl u.a. die JIM-Studie das Vorhan-
densein digitaler Technologien im elterlichen Haushalt der befragten Jugendli-
chen belegt (vgl. MPFS 2015, 6) und die ARD/ZDF-Onlinestudie deutlich macht,
dass Erwachsene und altere Menschen in Frequenz und Vielfalt der Internetnut-
zungaufholen (vgl. Frees/Koch 2015, 366). Insgesamt sind in 2015 vier Finftel der
deutschsprachigen Bevdlkerung ab 14 Jahren mindestens gelegentlich im Internet
aktiv. Vor allem fir die Nutzenden ab 60 Jahren verdeutlicht die Studie einen An-
stieg bei der téglichen Internetnutzung um 3,5 Prozent und bei der Kohorte ab
70 Jahren sogar um 44,0 Prozent. Fir andere Bevolkerungsteile kann zumindest
bei der gelegentlichen Internetnutzung eine zunehmende S&ttigungstendenz be-
schrieben werden (vgl. ebd., 366f.).

Die Daten verdeutlichen, dass vermehrt auch die medialen Handlungspraxen élte-
rer Zielgruppen in den (medienpadagogischen) Blick geriickt werden mussen. So
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wurde bisher der deutschsprachige Diskurs um einen Digital Divide im Sinne un-
gleicher Nutzungsweisen digitaler Medien (vgl. Hargittai 2002"; Mossberger et al.
2003) insbesondere mit Fokus auf Kinder und Jugendliche gefihrt. In diesem Kon-
text wurden Unterschiede vielfach belegt (vgl. Otto/Kutscher 2004; Briggen/Wag-
ner 2008; Henrichwark 2009; Niesyto et al. 2010). Insbesondere Alter, Geschlecht
und Bildung sind fir die Form der Internetnutzung und somit fir die Teilhabe an
der digitalisierten Gesellschaft bedeutsam. Zillien (vgl. 2006, 168) nennt des Wei-
teren vier Aspekte «digitaler Kompetenz», die eine solche digitale Kluft forcieren:
technische Bedienkompetenzen, internetbezogenes Wissen zweiter Ordnung (Be-
wertung und Nutzung von Informationen), Nutzungserfahrung und Computeraffi-
nitét der sozialen Umgebung. Daran anknipfend und mit Blick auf den fortwahren-
den technischen Innovationsprozess ist zu konstatieren, dass mit der Durchdrin-
gung aller Lebensbereiche durch digitale Medien vielfach Herausforderungen fur
die Nutzer/innen einhergehen. Wagner und Eggert (2013) kategorisieren diese in
drei Dimensionen wie folgt:

Erstens konne eine «Verstarkung problematischer Orientierungen durch Me-
diatisierung und Konvergenz» (ebd., 34) beobachtet werden. Als Folge der zu-
nehmenden Entgrenzungsprozesse in Familien- und Bildungskontexten ziehen
Heranwachsende heute insbesondere digitale Medien heran, um Informationen
Uber relevante und handlungsleitende Themen und Interessen zu finden. Um die
sich wandelnde Gesellschaft greitbarer zu machen und um Orientierungspunkte
zu finden, suchen sie Rollenbilder, Lebensentwiirfe und Wertvorstellung online.
Dazu zdhlen auch ethisch problematische Inhalte und Einstellungen, die durch die
schnelle und leichte Verbreitung von Daten und die erschwerten Kontrollmdglich-
keiten in Folge der zunehmenden Konvergenz verbreitet und reproduziert werden
kénnen (vgl. ebd., 341.).

Zweitens fihren die Autor/innen eine «Entgrenzung privater und &ffentlicher Sphé-
ren» (ebd., 35) an. Daten von Nutzer/innen kénnen dauerhaft gespeichert, verviel-
facht und durchsucht werden (vgl. Schmidt 2011, 107f.). Die Art und Weise der Da-
tensammlung und -aggregation entzieht sich jedoch weitestgehend personlichen
Erfahrungen, sodass hinsichtlich der Schutzwirdigkeit personenbezogener Daten
unterschiedliche Wahrnehmungen existieren. Wenn Uberhaupt seien sich altere
und hoéher gebildete Jugendliche den Dimensionen Kontrolle und Uberwachung
bewusst. Hinzukommt, dass die Entscheidungsfaktoren lUber die Preisgabe von
Daten komplex sind. Insgesamt wird der Umgang mit Privatsphare und personen-
bezogenen Daten in der Digitalisierung zu einem standigen Begleiter der Medien-
nutzung (vgl. Wagner/Eggert 2013, 37f.).

1 In diesem Kontext ist darauf hinzuweisen, dass Eszter Hargittai (2002) in der angefihrten Studie
Second-Level Digital Divide: Differences in People's Online Skills Personen zwischen 18 und 81
untersucht hat.
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Drittens benennen Wagner und Eggert die «Verfestigung von Ausgrenzungsme-
chanismen» (ebd., 38) und filhren die orts- und zeitunabhdngigen Teilhabemdg-
lichkeiten im Internet an. Die Wahrnehmung und eigene Gestaltung von Kommu-
nikations- und Interaktionsmoglichkeiten ist sowohl vom Bildungshintergrund als
auch von individuellen Erfahrungen und dem Erleben von Kompetenz im Umgang
mit digitalen Medien sowie von Unterstlitzungsstrukturen im sozialen Umfeld ab-
hangig. Sind entsprechende Ressourcen nicht ausreichend ausgeprégt, besteht
das Risiko der Verfestigung von Ausgrenzungsmechanismen und in der Folge die
Reproduktion sozialer Ungleichheiten (vgl. ebd., 38f.).

In Anbetracht der Relevanz von Medien fir bildungs- und erziehungswissenschaft-
liche Interessen und Fragestellungen Uber das Erwachsenwerden und Erwachsen-
sein (vgl. Schaffer 2013) ist zu prifen, ob die angefiihrten Dimensionen auch auf
das Erwachsenenalter anwendbar sind. Insgesamt wird deutlich, dass Medien zu-
nehmend ein selbstverstandlicher Bestandteil der Lebenswelten von Menschen
sind und einen wesentlichen Sozialisationsfaktor darstellen. Ferner zeigt sich, dass
sich aus der zeitlichen, rdumlichen und sozialen Durchdringung von Alltagswelten
durch digitale Technologien nicht nur medienpadagogische Implikationen fir die
Bildungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen ableiten lassen, sondern auch Er-
wachsene und altere Menschen starker in den Fokus genommen werden missen.
Fir die Soziale Arbeit, die sich als lebensweltorientiert versteht, sind diese Befun-
de von grosser Bedeutung. Lebensweltorientierung bezieht sich «auf die Bewalti-
gungs- und Verarbeitungsformen von Problemen der Adressaten, gewissermalBen
auf die Spielregeln, in denen die Vorgaben, Themen und Strukturen bearbeitet
werden, die sich aus der gesellschaftlichen Situation, den biografisch geprégten
Lebenserfahrungen und den normativen Anspriichen ergeben» (Thiersch 1993,12).
Somit ist mit Blick auf Nutzungsunterschiede im Umgang mit digitalen Medien
und auf die damit verbundenen Ungleichheiten gesellschaftlicher und kultureller
Teilhabe insbesondere die Soziale Arbeit gefragt, die Mediatisierung als gesell-
schaftstheoretische Ausgangslage fir soziale Problemlagen zu reflektieren (vgl.
Helbig 2014).

Mediatisierungsphéanomene in Institutionen und Organisationen Sozialer
Arbeit

Der beschriebene gesellschaftliche und kulturelle Wandel im Kontext digitaler
Technologien ist in der Sozialen Arbeit nicht ausschliesslich auf Ebene des Sub-
jekts prasent, auch ihre Institutionen und Organisationen stellen sich zunehmend
als mediatisiert dar. Auf der einen Seite reagieren Strukturen Sozialer Arbeit auf
die veranderten Handlungs- und Kommunikationspraxen ihrer Zielgruppen, in
dem (a) medienpadagogische Ansatze in sozialpddagogische Angebote integriert
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werden oder (b) Angebote und Massnahmen mit digitalen Technologien erweitert
und modifiziert werden. Auf der anderen Seite werden (c) Kommunikations- und
Informationstechnologien als Arbeitsmittel und Medien der Organisation imple-
mentiert. Beide Formen — der reaktive und aktive Einbezug digitaler Medien — fih-
ren zu einem Wandel historisch und professionell begriindeter Handlungsprozes-
se und missen entsprechend untersucht und in die fachliche Reflexion aufgenom-
men werden.

Férderung von Medienkompetenz in sozialpddagogischen Angeboten.

Die obigen Ausfihrungen verdeutlichen, dass das souverdne Handeln in einer
mediatisierten Gesellschaft, die kritische-reflexive Bewertung der Gegebenheiten
und der selbstbestimmte Gebrauch von digitalen Medien die individuelle Aus-
pragung von Medienkompetenz erfordert. Wird ein Blick in die Aufgabenfelder
der Kinder- und Jugendhilfe geworfen, zeigt sich, dass sich medienpédagogische
Inhalte aktuell nur in wenigen Angeboten und Leistungen wiederfinden und die
Forderung von Medienbildungsprozesse und Medienkompetenz noch am Anfang
steht (vgl. BMFSFJ 2013, 396ff.). Die wenigen medienpddagogischen Projekte in
der Sozialen Arbeit sind meist in offenen Angeboten der Kinder- und Jugendar-
beit verortet, die gesetzlich dazu aufgefordert sind, die Entwicklung Jugendlicher
zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsféhigen Persénlichkeit zu for-
dern (vgl. §11 SGB VIII). Im Medienkompetenzbericht der Bundesregierung wird
darauf hingewiesen, dass Kommunikation eine wesentliche Voraussetzung fir die
Erfillung dieser gesetzlichen Bestimmung ist und Kommunikation heute zuneh-
mend medienvermittelt stattfindet: «Alle und insbesondere die fur die Jugend-
arbeit relevanten Lebensbereiche Freizeit, Arbeit, Kultur, Beziehungen sind durch
Medienentwicklungen und Medienkommunikation beeinflusst. Die Férderung
von kommunikativer Kompetenz bzw. Medienkompetenz stellt daher ein wichti-
ges Aufgabenfeld der auBerschulischen Jugendarbeit dar.» (Tillmann 2013, 53) In
einer aktuellen Studie zu «Einrichtungen der offenen Kinder- und Jugendarbeit»
(Seckinger et al. 2015) geben insgesamt 40 Prozent der Jugendzentren an, me-
dienpddagogische Angebote fiir Heranwachsende anzubieten (vgl. ebd., 122). 4
Prozent fihren sogar an, einen medienpaddagogischen Schwerpunkt zu haben (vgl.
ebd., 130). Ferner spiegelt sich in der Ausstattung offener Einrichtungen der Kin-
der- und Jugendarbeit die Anknlpfung an jugendliche Lebens- und Medienwelten
wider. So gehdren neben den traditionellen Ausstattungen wie Gesellschaftsspie-
len und Tischtennis-Equipment vermehrt Medientechnologien zur typischen Ein-
richtung. 86 Prozent der Jugendzentren besitzen Fernseher und DVD-Player, 67
Prozent Foto- bzw. Videokameras und 66 Prozent Spielekonsolen. Auch der Rele-
vanz des mobilen Internetzugs fir Jugendliche wird vermehrt Rechnung getragen:
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Der Onlinezugang wird nach der Kiche als wichtigstes Ausstattungsmerkmal be-
schrieben, das mehr als die Halfte der offenen Einrichtungen (58%) zur Verfiigung
stellen (vgl. Seckinger et al. 2015, 1141.).
Tillmann fihrt jedoch an, dass der Bezug zur Medienpédagogik in der ausserschu-
lischen Jugendarbeit gegenwaértig meist Uber die eigene péddagogische Professi-
on und den eigenen Praxisbereich hergestellt wird:
Wenn Sozialpéddagoginnen und Sozialpddagogen lebensweltorientiert ar-
beiten, nutzen sie Medien z.B. als Werkzeug zur Sozialraumerkundung;
liegt der Schwerpunkt im asthetischen-kulturellen Bereich, entsteht ggf. ein
kinstlerisches Produkt wie ein Tanzfilm. Ist der Fokus auf den Bereich der
politischen Bildung gerichtet, wird die journalistische Eigenproduktion ge-
fordert und Offentlichkeit fiir eigene Belange hergestellt. Spiel- und erleb-
nispadagogische Angebote stellen das spielerische Lernen mit Medien in
den Vordergrund und setzen z. B. Computerrollenspiele als Live-Rollenspie-
le um. Medien dienen somit zur Lebenswelterkundung, zum Selbstausdruck,
fur die Kommunikation und Artikulation politischer Vorstellungen oder zur
Erweiterung des sozialen Handlungsrepertoires. (Tillmann 2013, 56).
Auf diese Weise wirden jeweils wichtige Dimensionen von Medienkompetenz
geférdert werden, eine ganzheitliche Forderung ist damit allerdings nicht sicher-
gestellt. Vielmehr fehlt es insbesondere an einer kritischen und selbstreflexiven
Auseinandersetzung mit eigenen Medienerfahrungen und mit Fragen nach der
informationellen Selbstbestimmung, dem Datenschutz und der Privatsphére sowie
mit grundlegenden medienethischen Fragestellungen (vgl. ebd.).
Die Ausfihrungen zeigen, dass sich die Férderung von Medienkompetenz und
Medienbildungsprozessen weiterhin als problematisch darstellt. Zum einen ist
dies mit einer prekéaren finanziellen Situation verknlpft, da Kommunen, Verbande
und Kirchen Uber immer weniger Geld verfliigen sowie Férdermittel reduziert wer-
den (vgl. ebd., 55). Zum anderen sind die Fachkréfte mit den Herausforderungen
der Mediatisierung konfrontiert und zunehmend auf medienpddagogisches Hand-
lungs- und Beratungswissen angewiesen, auf das im spateren Verlauf eingegan-
gen wird. Wird ein Blick Uber den Tellerrand der Kinder- und Jugendhilfe gewagt,
wird ersichtlich, dass in anderen Handlungsbereichen der Sozialen Arbeit (z.B. in
der Altenhilfe, sozialen Hilfe und Gesundheitshilfe) die Férderung von Medien-
bildungsprozessen und Medienkompetenz noch weniger Beachtung findet. Die
Medienentwicklung und das notwendige Orientierungswissen zur Bewaltigung
des Alltags und zur Gestaltung des eigenen Lebens in einer mediatisierten Gesell-
schaft machen die handlungsfeldiibergreifende Rezeption medienpéddagogischer
Ansatze jedoch zunehmend erforderlich (vgl. hierzu ausfihrlich Helbig 2014).
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Erweiterung und Modifikation von sozialarbeiterischen Angeboten durch digi-
tale Medien

Mit der zunehmenden Normalitat der Internetnutzung bei allen Altersgruppen, wie
sie sich in der ARD/ZDF-Onlinestudie (Frees/Koch 2015) widerspiegelt, steigt auch
die Bedeutung von professionellen Onlineberatungsangebotena (vgl. Klein 2015,
130). Als Reaktion werden in Beratungs- und Hilfestrukturen sozialer Dienstleis-
tungen vermehrt Technologien als weitere Kommunikationskanéle implementiert,
teilweise sogar die Strukturen von Beratungsangeboten komplett in das Internet
verlagert. Ziel der Erweiterung und Modifikation von Angeboten und Massnah-
men Sozialer Arbeit durch digitale Medien ist es, Adressat/innen besser erreichen
zu kénnen, Kommunikation zwischen Nutzer/innen und Fachkraften zu vereinfa-
chen und professionelle Zielsetzungen zu unterstitzen, ohne dabei eine explizi-
te medienpddagogische Intention zu verfolgen. Die Jugend(sozial)arbeit und die
Erziehungshilfen nehmen hier sicherlich Pionierrollen ein. Die Bundeskonferenz
fur Erziehungsberatung feierte 2014 mit ihren Onlineberatungsangeboten fir Ju-
gendliche und Eltern das zehnjéhrige Bestehen und zéhlte bis dahin 71.550 Re-
gistrierungen sowie u. a. 345.190 Forenbeitrdge sowohl zu entwicklungsrelevanten
Themen wie Freundschaft, Beziehung, Liebe und Sexualitat als auch zu Themen
der Mediennutzung (vgl. bke 2014, 6f.).

Zudem werden in der Sozialen Arbeit vermehrt soziale Netzwerke als Handlungs-
kontexte erkannt und digitale Kommunikationstechnologien in professionelle
Konzepte integriert. In einer Studie von Alfert gaben fast drei Viertel der befragten
Fachkrafte aus der Kinder- und Jugendhilfe an, soziale Netzwerke mit professionel-
len Aufgaben zu verknlpfen (vgl. Alfert 2015, 262f.). Funktionen, die mindestens
monatlich genutzt werden, seien die eigene Prasentation und Offentlichkeitsarbeit
(68,4%), Kommunikation, Information und Interaktion (57,3%) sowie Vernetzung,
fachlicher Austausch und Organisation (53,6%) (vgl. ebd., 276).

Als ein Beispiel fur die Modifikation eines klassischen Handlungskonzepts mit
digitalen Kommunikationstechnologien kann die virtuell-aufsuchende Jugend-
arbeit angefihrt werden, die sich als konzeptionelle Erweiterung der mobilen
Jugendarbeit versteht. Wahrend in der klassischen Form aufsuchender Ansatze
der professionelle Kontakt zu Adressat/innen an den Treffpunkten im 6ffentlichen
Raum gesucht wurde, reagiert der virtuell-aufsuchende Ansatz darauf, dass sich
Jugendliche heute mit Hilfe mobiler Technologien zeitlich und rdumlich flexibel
verabreden und es weniger konstante Aufenthaltsmdéglichkeiten im &ffentlichen
Raum fur junge Menschen gibt (vgl. Bollig/Keppler 2015, 100f.). In der konzeptio-
nellen Erweiterung des Ansatzes werden die Zugangs- und Kontaktmoglichkeiten
zur Jugendsozialarbeit bzw. die professionellen Kontaktmdglichkeiten zu Adres-
sat/innen systematisch mit sozialen Netzwerken verknlpft (vgl. ebd., 99ff.). Somit
zielt das virtuell-aufsuchende Handlungskonzept der mobilen Jugendarbeit darauf
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ab, dass einerseits Fachkrafte in den mediatisierten Lebenswelten und Sozialrau-
men von Jugendlichen présent und online ansprechbar sind bzw. selbst virtuell
Kontakte zu Adressat/innen aufnehmen und pflegen kénnen. Andererseits wer-
den durch die Onlinekommunikation neue Zugangsmdaglichkeiten zu einzelfall-,
gruppen- und gemeinwesenbezogenen Angeboten fir junge Menschen geschaf-
fen sowie digitale Beteiligungsmaoglichkeiten bei der Ausgestaltung von Projekten
und Massnahmen offeriert (vgl. ebd., 103ff.).

Die Erweiterung von Angeboten Sozialer Arbeit durch digitale Medien bzw. das
Anknipfen an die mediatisierten Alltagswelten der Zielgruppen entspricht vielfach
den lebenswelt- und bedarfsorientierten Prémissen Sozialer Arbeit. Es stellen sich
aber auch neue Herausforderungen fur Fachkrafte und Adressat/innen. Erste em-
pirische Analysen zeigen, dass der Zugang zu professionellen Onlineberatungs-
Angebote derzeit noch nicht allen Internetnutzer/innen gleichermassen zur Ver-
fligung steht. Vielmehr sind neue Exklusionsformen sowie die Reproduktion von
Ausgrenzungsprozessen in Beratungs- und Hilfestrukturen online in den fachlichen
Blick zu nehmen. Klein konstatiert: «Die Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Unterstiitzungsarrangements muss berlcksichtigen, dass die effektive Wahr-
nehmung und Reichweite der Artikulation der Nutzer*innen auch im Internet im-
mer Ausdruck und Bestandteil der bestehenden Machtverhéltnisse des jeweiligen
Arrangements ist.» (Klein 2015, 140) Faktoren fir die Nutzungsunterschiede sind
nach Klein individuelle Ressourcen wie Alter, Herkunft und Geschlecht sowie Erfah-
rungen mit entsprechenden Kommunikationsformen (mediale Passung), das indi-
viduelle Passungsverhéltnis von Problemstellung und Artikulationsform (inhaltliche
Passung) und die erwartete und erlebte Beachtung und Anerkennung personlich
relevanter Themen (interpersonale Passung) (vgl. ebd., 141f.). Wie weitere empiri-
sche Studien belegen, nehmen soziale Ungleichheiten somit nicht nur Einfluss auf
den Zugang zur digitalen Kommunikationskultur, sondern werden in den individu-
ellen Nutzungspraktiken weiter reproduziert (vgl. Iske et al. 2007; Tillmann 2008).
Zudem verschiebt die Bereitstellung und Nutzung virtueller Unterstitzungsarran-
gements die von Wagner und Eggert (2013) beschriebenen Herausforderungen fir
Nutzer/innen auch in professionelle Kontexte, insbesondere, wenn auf Internet-
dienste zurlickgegriffen wird, die nicht fir Beratungs- und Hilfeleistungen konzi-
piert sind. Im Kontext der virtuell-aufsuchenden Jugendarbeit verdeutlichen Bollig
und Keppler mit Rekurs auf Kutscher (2013), dass virtuelle soziale Netzwerke fr die
Kinder- und Jugendhilfe im Kontext von Privatheit und Datenschutz einen proble-
matischen Raum darstellen und ihre Nutzung eine professionelle Balance zwischen
Pragmatismus und kritisch-reflektiertem Umgang mit der andauernden Okonomi-
sierung der Daten auf Anbieterseite erfordert (vgl. Bollig/Keppler 2015,103).

Die Beschreibung der Erweiterung und Modifikation von Angeboten der Sozialen
Arbeit durch digitale Medien zeigt, dass Fachkrafte in der Sozialen Arbeit vermehrt
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mit neuen Herausforderungen konfrontiert sind. Diese erfordern insbesondere die
individuelle Auspragung einer Medienkompetenz, die die Anforderungen an pro-
fessionelle Handlungen und den Schutz der Klient/innendaten in digitalen Rau-
men einbezieht. Die Studie von Alfert gibt allerdings Hinweise darauf, dass we-
der das erforderliche Handlungswissen hinreichend ausgepragt ist noch in den
Einrichtungen Orientierungshilfen angeboten werden: 63,2 Prozent der Fachkréfte
stimmen zu, dass es an grundsatzlichem Fachwissen tUber Chancen und Risiken
der Nutzung sozialer Netzwerke fehlt. Unsicherheiten zu Aspekten der Sicherheits-
und Privatsphéreeinstellungen geben mehr als drei Viertel der Befragten (78,0%)
an. 92,7 Prozent der Fachkréfte kénnen bislang nicht auf Handlungsempfehlungen
und Richtlinien zu Facebook-Nutzung in den Institutionen zurlickgreifen (vgl. Alfert
2015, 282).

Digitalisierung von Organisationen und Institutionen

Nicht alle Mediatisierungsphdnomene in der Sozialen Arbeit entstehen reaktiv
im Kontext verdnderter Handlungspraxen von Adressat/innen. Der gegenwar-
tige Mediatisierungsschub in sozialen Dienstleistungen wird ebenso durch die
aktive Implementierung von Kommunikations- und Informationstechnologien als
Arbeitsmittel und Medien der Organisation reprasentiert. Die erhofften Ziele der
Implementierung digitaler Technologien sind neben dkonomischen Faktoren vor
allem die Steigerung fachlicher Qualitat, insbesondere im Sinne einer Verbesse-
rung der Entscheidungsqualitadt durch die Verfliigbarkeit von Daten, die Standar-
disierung von Arbeitsablédufen und damit verbundene Effizienzsteigerung sowie
die Verbesserung der Risikoabsicherung gegeniber Dritten (vgl. Kreidenweis
2015, 226). Ley und Seelmeyer verweisen insbesondere auf die Mdglichkeiten fur
Controlling, Evaluation und Qualitdtsmanagement sowie fir die Nachweiserbrin-
gung von Leistungen und Wirkung (vgl. Ley/Seelmeyer 2014). Beispielhaft ange-
fuhrt werden kénnen in diesem Zusammenhang die Diskussionen von Bastian und
Schrodter (2015), die Risikoeinschatzungen mittels statistischer Methoden kritisch
in den Blick nehmen und auf die Verwendung solcher Verfahren im amerikanischen
Kinderschutz verweisen, sowie die von Schierz, der die zunehmende Etablierung
von Risikoorientierung und Standardisierung in der Bewahrungshilfe ebenso kri-
tisch beschreibt. Innerhalb dieser «neueren Kontrollkultur» (Schierz 2015, 208) in
der Bewahrungshilfepraxis werden die Angebote Sozialer Arbeit zunehmend als
Teil eines umfassenden Managements verstanden, in dem professionelle Deu-
tungsrdume Uber Kriminalitdt sowie der Fokus auf den Einzelfall von standardi-
siert aufbereiteten Informationen und vereinheitlichten Ablaufen verdréngt wer-
den (vgl. ebd., 210ff.). Den Méglichkeiten der Auswertung und Verknlipfung von
Dokumenten und Formularen mit der Hilfe von Software wird dabei eine wichtige

www.medienpaed.com > 6.4.2017

142



Christian Helbig

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Rolle zugeschrieben: «Einerseits liefern sie das Werkzeug, das es erméglicht, Uber
eine Dokumentation Abldufe mittels elektronischer Aktenfihrung zu koordinieren
und standardisieren [...], andererseits sollen sie bei risikoorientierten Bewertun-
gen oder Kategorisierungen unterstitzen und Entscheidungen ermdéglichen [...]»
(ebd., 212; Herv. i.O.). Dies fuhrt dazu, so Schierz, dass nicht mehr die individuellen
Problemlagen des Einzelfalls den Bezugspunkt fir sozialarbeiterische Handlungen
darstellen, sondern die mit Hilfe von Daten (re)konstruierte statistische Zugehorig-
keit zu einer Kategorie (vgl. ebd., 116f.). So lassen sich mittels generalisierender
Datenauswertungen Aussagen Uber Rickfallrisiken und daraus abzuleitender sozi-
alpéddagogischer oder juristischer Interventionen ableiten.

Auch in anderen Feldern der Sozialen Arbeit finden sich standardisierte und soft-
waregestltzte Prozessabléufe vermehrt wieder. So beschreibt Nadai die Funkti-
on von Dokumenten in der Praxis der Vermittlung von arbeitslosen Menschen als
Werkzeuge, mit dem Arbeitslose «im Hinblick auf ihre Verflgbarkeit fir den Ar-
beitsmarkt, auf die Verwendbarkeit ihres Arbeitsvermdgens im Arbeitsmarkt und
auf ihr Verhalten kategorisiert [werden]» (Nadai 2015, 246; Herv. i.Q.). Die Autorin
hebt dabei hervor, dass die Formulare in diesem Zusammenhang weniger der ad-
dquaten Beschreibung von Arbeitslosen dienen, sondern vor allem der Einpas-
sung in die Verwaltungslogik und der Herstellung von Verfliigbarkeit fir den Ar-
beitsmarkt (vgl. ebd. 250ff.).

Anhand der beiden Beispiele lassen sich erste Herausforderungen der Digitali-
sierung von Organisationen und Institutionen ableiten. Auf der einen Seite ist ein
Wandel im Verhaltnis von Organisation und Profession zu beobachten, das sich als
Spannungsfeld zwischen subjektivierendem und objektivierendem Handeln durch
die Professionellen darstellt (vgl. Kutscher et al. 2015, 284). So wird an Fachkréfte
die Anforderung gestellt, vorstrukturierte (digitale) Dokumente und Formulare vor
dem Hintergrund organisationaler Zielsetzungen und Vorgaben im Hinblick auf die
Besonderheiten des Einzelfalls immer wieder neu zu interpretieren. Entsprechend
finden sich Professionelle vielfach in institutionalisierten Dilemmata zwischen einer
Orientierung am «individuellen Unterstiitzungsbedarf des Kunden», wie es zum
Beispiel die Bundesagentur fur Arbeit formuliert, und standardisierten bzw. rechts-
sicheren Formulierungen (vgl. Béhringer 2015, 263) wieder.

Auf der anderen Seite nehmen digitale Technologien vermehrt Einfluss auf die
professionellen Wissensbestdnde und Entscheidungsprozesse in der Sozialen Ar-
beit. Nach Schierz werden statistisch gesicherte Entscheidungsfaktoren vor allem
im Hinblick auf die Kontrolle und Sicherung von Effizienz und Qualitat bei Ent-
scheidungen und Abléufen eingefihrt, wodurch andere Wissensformen, z.B. iber
gesellschaftliche Faktoren von Kriminalitét verdrangt werden kénnten. Der Autor
konstatiert, dass diese Form der «Informatisierung» die Weiterflihrung eines Pro-
zesses ist, der zunehmend eine Subjektorientierung durch statistisch gesicherte
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Entscheidungsfaktoren ersetzt und sowohl in Fachsprache und Konzepten als auch
in der Bewertung von Wirkungsfaktoren sozialpddagogischen Handelns sichtbar
wird (vgl. ebd. 2015, 219f.).
Die beispielhaften Ausfihrungen zeigen, dass die Einfihrung von digitalen Tech-
nologien in Organisationen und Institutionen Sozialer Arbeit mit hohen Anforde-
rungen an die professionelle Reflexion und die Medienbildung von Fachkraften
einhergeht. Dabei ist es von Bedeutung, dass in der Entwicklung von Softwareld-
sungen fur fachliche Aufgabenstellungen vor allem konomische und/oder techni-
sche Kriterien zugrunde gelegt werden und die Auswahl geeigneter Fachsoftware
haufig fachfremdes Wissen erfordert (vgl. Kreidenweis 2015). Daran anknipfend
konstatieren Kutscher, Ley und Seelmeyer:
Die Professionellen missen eben nicht nur mit medienbezogenen Fahig-
keiten (um mediatisierte Angebote und Administrationsformen bewéltigen/
vorsehen zu kdénnen) ausgestattet sein, sondern eben auch eine Kenntnis
Uber die und einen reflexiven Umgang mit den dahinter liegenden — nicht
immer sichtbaren und hé&ufig in ihren Handlungsanforderungen wider-
sprichlichen — Informationsinfrastrukturen besitzen. (Kutscher, Ley u. Seel-
meyer 2015, 285f.).
Die von den Autor/innen implizit beschriebene Anforderung an eine individuell
ausgepragte Medienkompetenz von Fachkréaften der Sozialen Arbeit soll im Fol-
genden deutlicher hervorgehoben werden.

Handlungskompetenzen im Kontext digitaler Medien in der Sozialen Arbeit
Werden die bisherigen Erkenntnisse zugrunde gelegt, zeigt sich, dass sich die So-
ziale Arbeit in ihren Handlungsvollziigen vielfach als mediatisiert darstellt. In der
Folge stehen Fachkréfte vor den Herausforderungen, sowohl die Potenziale und
Risiken der mediatisierten Handlungspraxen ihrer Adressat/innen in den padago-
gischen Blick nehmen zu missen (vgl. Helbig 2014), als auch die Mediatisierung
des eigenen professionellen Handelns zu reflektieren (vgl. Kutscher et al. 2015).
Nach Steiner ist Soziale Arbeit im Sinne einer reflexiven Professionalitat (Dewe/
Otto 2012) dazu aufgefordert, «Herausforderungen, Potenziale und Risiken glo-
balisierter Medienkommunikation [...] stets neu zu beurteilen und insbesondere
auf die Zielsetzung der Steigerung von Verwirklichungschancen fur Individuum
und Gesellschaft hin zu orientieren» (Steiner 2015, 34). So |8sst sich insgesamt die
notwendige Herausbildung von Handlungskompetenzen im Kontext von digita-
len Medien in der Sozialen Arbeit konstatieren, die a) eine zielgruppenspezifische
medienpadagogische Kompetenz sowie b) eine kritische Medienkompetenz im
Hinblick auf die fachliche Nutzung digitaler Informations- und Kommunikations-
medien einbeziehen.
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Medienpddagogische Kompetenz in der Sozialen Arbeit

Hoffmann hat bereits ausgefihrt, dass es insbesondere soziale Problemlagen gibt,
die mit Medien zu tun haben, von Medien verstarkt werden oder von ihnen (mit)
verursacht sind (vgl. Hoffmann 2010, 61). Folglich misse Soziale Arbeit dazu bei-
tragen, soziale Ungleichheiten beim Medienzugang und bei der Mediennutzung
auszugleichen und kléren, was medienpadagogisches Handeln im Kontext ihrer
Profession bedeutet. Nach Hoffmann ist Medienkompetenz insgesamt als Star-
kung der Kapitalien der Menschen zu betrachten (vgl. ebd., 64ff.). Die Aspekte des
Zugangs zu Medien und die Férderung von Medienkompetenz finden sich eben-
falls bei Ulrike Lerche, die die Aufgaben Sozialer Arbeit im Kontext von Medien
in zwei Funktionen mit jeweils zwei Dimensionen ausdifferenziert. Erstens sei eine
Bildungsfunktion anzufihren, die die «Initiierung von Medienbildungsprozessen
als Bestandteil der Persdnlichkeitsbildung» und die «Vermittlung von Medienkom-
petenz als Bestandteil der Allgemeinbildung» (Lerche 2010, 91f.) umfasse. Zwei-
tens sei die Hilfefunktion mit Medien verknlpft und erfordere die «Bearbeitung
sozialpddagogischer Probleme durch die Eréffnung von Medienbildungschancen»
und die «Bearbeitung sozialpddagogischer Probleme durch die Vermittlung von
Medienkompetenz» (Lerche 2010, 93ff.).

Der bei Hoffmann (2010) im Kontext der Sozialen Arbeit angefihrte Begriff der
«medienpddagogischen Kompetenz» (vgl. auch Aufenanger 1999) hat sich im
Anschluss an den Medienkompetenzbegriff nach Baacke (1996) vor allem in der
Ausbildung von Lehrer/innen etabliert (vgl. Herzig 1997; Blomeke 2000; Tulodzie-
cki 2012). Demzufolge sollen Lehrer/innen Lernbedingungen fur Schiler/innen
schaffen, die eine (Weiter-)Entwicklung von Medienkompetenz ermdglichen (vgl.
Tulodziecki 2012, 271). Blomeke (2000, 155f.) differenziert funf Dimensionen medi-
enpéadagogischer Kompetenz, die Lehrer/innen herausgebildet haben sollten, um
dieses Ziel erreichen zu kénnen: Die eigene Medienkompetenz der Fachkrafte,
mediendidaktische Kompetenz, medienerzieherische Kompetenz, sozialisations-
bezogene Kompetenz und Schulentwicklungskompetenz. Von den Autor/innen
wird insgesamt eine starkere Wahrnehmung der im Zuge der Mediatisierung ent-
grenzten und verdichteten Lebens- und Alltagswelten von Jugendlichen gefordert
sowie eine deutlichere Bericksichtigung ihrer Anstrengungen, sich in dieser Welt
zurechtzufinden, zu verorten und eine eigene ldentitat auszubilden.

Eine Beschreibung medienpéddagogischer Kompetenz fir Fachkréfte der Kin-
der- und Jugendhilfe findet sich bei Kutscher et al. (2009, 106ff.), die das eigene
Medienwissen und Medienerfahrungen, zielgruppenbezogenes Wissen, theore-
tisches und methodisch-didaktisches Wissen, Konzeptentwicklung sowie Reflexi-
on und Transfer als Teilbereiche formulieren. Weiterhin sind diesen Dimensionen
auch personelle, ausstattungsbezogene und organisatorische Aspekte sowie die
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Bedarfsanzeige gegenlber politischen Entscheidungstrager/innen als Vorausset-
zung fir die Férderung von Medienkompetenz und Medienbildungsprozessen
anzuflgen.

Wird den wissenschaftlichen Begriindungen zur medienpddagogischen Kompe-
tenz gefolgt, wird vor allem der individuellen Medienkompetenz der Professionel-
len eine besondere Rolle zugesprochen, da der Kompetenzbegriff auf die Hand-
lungsfahigkeit in einem bestimmten Handlungsfeld zielt (vgl. Tulodziecki 2012,
275t.). Im Anschluss an die Betrachtung der Mediatisierung von Institutionen und
Organisationen Sozialer Arbeit ist aber zu schlussfolgern, dass eine professions-
spezifische Medienkompetenz in der Sozialen Arbeit nicht bei einer «Grundbil-
dung Medien», die Niesyto und Imort als «<medienpaddagogisches Orientierungs-
wissen und reflexive Bildungs- und Lernprozesse in Bezug auf Medien» (Niesyto/
Imort 2014, 25) beschreiben, verbleiben kann, sondern weitere Dimensionen pro-
fessionellen Medienhandelns einbeziehen muss.

Medienkompetenz in der Sozialen Arbeit

In den Darlegungen der Mediatisierung Sozialer Arbeit finden sich mehrere Hinwei-
se auf Anforderungen an die individuelle Medienkompetenz von Fachkréften Sozi-
aler Arbeit. So formuliert Alfert im Zusammenhang mit sozialen Netzwerkdiensten
die Voraussetzung von Wissen in technisch-instrumentellen (z. B. Nutzung, Risiken
und Datenschutz) und konzeptionell-inhaltlichen (z.B. Medienpadagogik, institu-
tionelle Massgaben, Mediensozialisation und berufliche Nutzungsmdéglichkeiten)
Bereichen, um professionell in diesen Rdumen handeln zu kénnen (vgl. Alfert 2015,
2941f.). Professionelles Handeln in sozialen Netzwerken erfordert es ferner, den
Bedarf von Handlungsempfehlungen und institutionellen Richtlinien an Leitungs-
ebenen zu richten und vorhandene Massgaben kritisch in den Blick zu nehmen.
Klein (2015) beschreibt insbesondere die Etablierung und Zugénglichkeit nied-
rigschwelliger Beratungs- und Hilfeangebote im Internet, die einer heterogenen
Nutzer/innengruppe Unterstitzungsmaoglichkeiten bei individuellen Problemla-
gen erdffnen, als professionelles Projekt. Die gegenwértig noch hohen Anforde-
rungen in der Nutzung von Online-Beratungsangeboten kénnen zu Homogeni-
sierungstendenzen der Nutzer/innengruppen fihren, da insbesondere diejenigen
mit hoherem sozialen Kapital diese Angebote bevorzugen und somit soziale und
digitale Ungleichheiten forciert werden. Die Autorin fihrt daran anknlpfend vor
allem die Notwendigkeit hybrider Arrangement sozialer Unterstitzung an, die mit
den Ressourcen und Bedirfnissen der unterschiedlichen Akteursgruppen korre-
spondieren. Die reflexive Bearbeitung dieser Herausforderungen stellt sich als
Aufgabe flr Professionelle der Sozialen Arbeit dar (vgl. ebd., 146) und erfordert
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nicht zuletzt eine kritische Auseinandersetzung der Fachkréfte mit der eigenen
Medienkompetenz.

Mit Blick auf die Wissens- und Entscheidungsbasis in der Sozialen Arbeit kons-
tatieren Kutscher, Ley und Seelmeyer, dass Fachkréfte vermehrt mit professions-
fremden Anforderungen konfrontiert sind, die sowohl technisch-instrumentelles
Wissen zur Nutzung von digitalen Technologien als auch kritisch-reflexives Wis-
sen Uber die Informationsinfrastrukturen (z. B. von Fachsoftware) verlangen. Auch
wirde mit der Thematisierung dieses Aspekts ein Reflexivitatserfordernis deutlich,
das jene zugrundeliegenden Informationsinfrastrukturen der Wissens- und Ent-
scheidungsbasis sehr viel starker in den Vordergrund rickt, als es bislang der Fall
ist (Kutscher et al. 2015, 285ff.). Wird diesen Ausfihrungen nachgegangen, muss
insbesondere die kritisch-reflexive Dimension von Medienkompetenz als Teil pro-
fessionellen Handelns in der Sozialen Arbeit in den Blick genommen und vor dem
Hintergrund sich wandelnder Ausgrenzungsfaktoren empirisch erforscht werden.
Die bisherigen, wenngleich auch noch sehr tGberschaubaren Erkenntnisse zur Be-
deutung der Digitalisierung fur die Soziale Arbeit machen deutlich, dass die ge-
genwartige Medienentwicklung nicht ohne Rickwirkung auf die Profession und
Handlungsfahigkeit der Akteure bleibt und neben technisch-instrumentellem Wis-
sen insbesondere die Reflexion von Verédnderungsprozessen in der Sozialen Arbeit
und von professionellen Handlungen im Kontext der Mediatisierung erfordert. Im
Sinne des Gegenstands Sozialer Arbeit ist zu schlussfolgern, dass insbesondere
die Verantwortung der Profession fir Individuum und Gesellschaft sowie die Ge-
fahren einer Verfestigung sozialer Ungleichheit durch die Mediatisierung der Sozi-
alen Arbeit, Medienkompetenz als eine Voraussetzung fir fachliches Handeln von
Professionellen begriindet.

Fazit

Auf Grundlage der bisherigen Erkenntnisse kann zusammengefasst werden, dass
Fachlichkeit in der Sozialer Arbeit vermehrt bedeutet, dass die Professionellen
Uber Handlungskompetenzen im Kontext digitaler Medien verfigen. Sowohl
konzeptionelle Massnahmen zur der Férderung von Medienkompetenz und Me-
dienbildungsprozessen bei den jeweiligen Zielgruppen als auch die Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Medienkompetenz und Medienbildung stellen sich
demnach als gegenwértige und zukiinftige Herausforderungen fir Fachkrafte und
Institutionen dar.

Daran anknipfend kénnen Anforderungen an (1) einen Fachdiskurs in der Sozia-
len Arbeit, (2) die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Fachkréften und (3) die For-
schung an der Schnittstelle zwischen Sozialer Arbeit und Mediatisierung formuliert
werden.
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In Anbetracht der bisherigen Entwicklungen ist davon auszugehen, dass die
Implementierung und Nutzung von Medientechnologien und digitaler Kom-
munikation in der Sozialen Arbeit weiter zunehmen werden. Die wissenschaft-
liche Auseinandersetzung legt nahe, dass die Mediatisierungsphdnomene in
sozialen Dienstleistungen, insbesondere mit Blick auf mégliche Deprofessio-
nalisierungstendenzen und die Reproduktion sozialer Ungleichheiten, einen
fachlichen Diskurs erfordern. Als Leitfrage fur einen solchen Diskurs formuliert
Steiner (2015): «Wie kénnen Medientechnologien in der Sozialen Arbeit so
eingesetzt werden, dass ihnen eine Orientierungsleistung fir Professionelle
und Adressatinnen zukommt sowie organisationale Problemstellungen sinnvoll
und nutzbringend bewéltigt werden kénnen, ohne damit Prozesse der profes-
sionellen Reflexion und Entscheidungsfindung zu technologisieren und neue
Formen sozialer Exklusion zu schaffen?» (ebd., 33). Die Akteure Sozialer Arbeit
sind somit aufgefordert, die Chancen und Risiken von Technologien immer
wieder neu zu beurteilen und in Hinblick auf ihre Zielsetzung zu reflektieren.
Die Anforderungen, die die Mediatisierungsphédnomene in der Sozialen Arbeit
an die Medienkompetenz und die medienp&dagogische Kompetenz der Fach-
kréfte stellen, erfordern eine nachhaltige Verankerung von Medienthemen in
der Aus-, Fort- und Weiterbildung. Insbesondere Hochschulen sind dazu auf-
gefordert, die Mediatisierung als Metaprozess gesellschaftlichen und profes-
sionellen Wandels in die Ausbildung Sozialer Arbeit einzubeziehen und Kon-
sequenzen flur zukinftige Fachkrafte abzuleiten. Des Weiteren wird die For-
derung nach einer medienpaddagogischen Grundbildung in allen relevanten
Studien- und Ausbildungseinrichtungen, wie sie Tillmann (2013, 62) fir die au-
sserschulische Jugendarbeit und die Initiative «Keine Bildung ohne Medien!»
(2014) insgesamt fur die Padagogik (ebd.) formuliert hat, nicht nur bekréaftigt,
es wird auch eine notwendige Erweiterung der Zielgruppen von medienpada-
gogischen Bestrebungen deutlich. Ebenso gilt es Fort- und Weiterbildungsan-
gebote fur Fachkréfte zur Verfigung zu stellen, die handlungsfeldspezifischen
Anforderungen der Mediatisierung fokussieren.

Die Forschung in der Sozialen Arbeit steht zukiinftig vor der Herausforderung,
die Mediatisierung als relevanten Faktor in ihren Fragestellungen deutlicher zu
bertcksichtigen. Der Einbezug der medialen Handlungspraxen von Adressat/
innengruppen und Fachkraften sowie der Mediatisierung von professionellen
Handlungskontexten wird zunehmend zur Voraussetzung, um gegenwartige
und zukinftige Anforderungen an die Soziale Arbeit analysieren und Hand-
lungsstrategien entwickeln zu kénnen. Nicht zuletzt ist es stérker erforderlich,
dass Wissenschaft und Praxis gemeinsam Konzepte und Modelle entwickeln,
die auf die einzelnen Handlungsfelder zugeschnitten sind und sowoh! Fach-
kraften als auch Adressat/innen Orientierungen im Prozess der Mediatisierung
geben.
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Leitideen in der medienpadagogischen
Erwachsenenbildung: Ein analytischer Blick

Christian Helbig und Sandra Hofhues

Zusammenfassung

Der Beitrag geht den Fragen nach, welche Leitideen des medienpédagogischen Diskur-

ses fiir die sind. Umgekehrt t, welche

medienpéidagogischen Leitideen sich in der erwachsenenbildnerischen Praxis (bereits)
i Auf diese Weise werd ien zwischen Medi ik und Erwach-

um dafiir ibilisieren, dass konkrete Medi
aufgrund ihrer Vielfalt und bisweilen Ambivalenzen reflektierte padagogische Forschung
und Praxis im Austausch zwischen den péidagogischen Teildisziplinen erfordern.

Guidelines and practices of media pedagogy in adult education. An analytic view

Abstract

This paper examines questions about the relevance of guiding principles at the discourse
of media pedagogy for adult education. Conversely, it s asked, which guiding principles
atthe basis of media pedagogy can be found in the practice of adult education. That way,
we will disclose synergies between media pedagogy and adult education, to sensitise for
areflective research and practice related to a debate between the pedagogical disciplines
about specific media-phenomena because of their variety and occasional ambivalence.

Medien in der Erwachsenbildung: Sondierung eines Feldes aus medienpadagogi-
scher Sicht

Angesichts der Di um tes und isiertes Lernen in
Unternehmen spielen seit den 1990er Jahren u.a. computerbasierte, spiter webba-
sierte und heute gamifizierte Lem-Formate eine wichtige Rolle. Sie werden umge-
setzt in Form von interen Computer-based Trainings (CBTs)/Web-based Trainings
(WBTs) oder E-Learning/Blended Learning im geschiitzten (semi-Jvirtuellen Raum.
Dabei zeigt sich, dass vielfach auf Begriffe, Konzepte und Ansitze aus der Medienpi-
dagogik Bezug wurde, in der ichen (En 5
Bildung aber ein Schwerpunkt auf die Férderung technisch-funktionaler Medienkom-
petenzen und auf die Mediendidaktik gelegt wurde. Damit wurde Medienpadagogik
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Leitideen in der medienpadagogischen
Erwachsenenbildung: Ein analytischer Blick

Christian Helbig und Sandra Hofhues

Zusammenfassung

Der Beitrag geht den Fragen nach, welche Leitideen des medienpddagogischen Diskur-
ses fiir die Erwachsenenbildung besonders relevant sind. Umgekehrt wird gefragt, welche
medienpddagogischen Leitideen sich in der erwachsenenbildnerischen Praxis (bereits)
wiederfinden. Auf diese Weise werden Synergien zwischen Medienpddagogik und Erwach-
senenbildung offengelegt, um dafiir zu sensibilisieren, dass konkrete Medien-Phdnomene
aufgrund ihrer Vielfalt und bisweilen Ambivalenzen reflektierte pddagogische Forschung
und Praxis im Austausch zwischen den péddagogischen Teildisziplinen erfordern.

Guidelines and practices of media pedagogy in adult education. An analytic view

Abstract

This paper examines questions about the relevance of guiding principles at the discourse
of media pedagogy for adult education. Conversely, it is asked, which guiding principles
at the basis of media pedagogy can be found in the practice of adult education. That way,
we will disclose synergies between media pedagogy and adult education, to sensitise for
a reflective research and practice related to a debate between the pedagogical disciplines
about specific media-phenomena because of their variety and occasional ambivalence.

Medien in der Erwachsenbildung: Sondierung eines Feldes aus medienpadagogi-
scher Sicht

Angesichts der Diskussionen um selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen in
Unternehmen spielen seit den 1990er Jahren u.a. computerbasierte, spater webba-
sierte und heute gamifizierte Lern-Formate eine wichtige Rolle. Sie werden umge-
setzt in Form von internen Computer-based Trainings (CBTs)/Web-based Trainings
(WBTs) oder E-Learning/Blended Learning im geschiitzten (semi-)virtuellen Raum.
Dabei zeigt sich, dass vielfach auf Begriffe, Konzepte und Ansatze aus der Medienpa-
dagogik Bezug genommen wurde, insbesondere in der beruflichen (Erwachsenen-)
Bildung aber ein Schwerpunkt auf die Forderung technisch-funktionaler Medienkom-
petenzen und auf die Mediendidaktik gelegt wurde. Damit wurde Medienpddagogik
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verengt auf die Aneignung bestimmter Medien flir das Lernen und die Organisation
von mediengestlitztem Lernen innerhalb eines formal geplanten Zusammenhangs.

In dieser Perspektive der beruflichen (Erwachsenen-)Bildung mit mediendidak-
tischen (insbesondere bildungstechnologischen) Schwerpunkten sind die generel-
len Anforderungen an Medienkompetenz-Entwicklung und Strukturen fiir Medien-
bildung im Erwachsenenalter in den Hintergrund geriickt. Grell (2017, 80 ff.) gibt
in ihrem Beitrag zur Erwachsenbildung erst kiirzlich Hinweise darauf, dass sich die
Diskussion um Medien in der Erwachsenenbildung grundlegend auf zwei Bereiche
eingrenzen ldsst. Erstens der Wandel der Lernkultur durch digitale Technologien zwi-
schen Subjekt, Medien und der formalen (Organisation von) Bildung. Hier kommt die
Sicht der Mediendidaktik auf das formal organisierte Lernen mit Medien besonders
zum Tragen. Zweitens besteht die subjektive Anforderung, standig tber bzw. durch
Medien neues Wissen zu erwerben, neue Fahigkeiten und neue Handlungsroutinen
zu entwickeln und veraltete Handlungsmuster abzulegen. In dieser Sichtweise riickt
das Subjekt und die Relevanz von Medienhandeln in unterschiedlichen Kontexten in
den Mittelpunkt. Medienhandeln im Beruf ist haufig einer davon.

Folglich erweist sich das Feld der Medien in der Erwachsenenbildung als beson-
ders geeignet, jenseits aktueller, 6ffentlicher Debatten um «Digitalisierung», «digi-
tale Transformation» oder «Computerisierung von Arbeit» sowie «Industrie 4.0» -
(vgl. Scharnberg et al. 2017; Olbermann 2016; Seifert 2016; Herber et al. 2013) den
Briickenschlag zwischen Medienpadagogik und Erwachsenenbildung zu gestalten.
Schliesslich stellte Hither bereits 1994 fest, dass es

«[n]icht selten [...] dieselben Umbruchsituationen [sind], die Erwachsenenbil-
dung und Medienpddagogik gleichermassen zwingen und sie in Kooperation
bringen, indem entweder Erwachsenenbildung vorhandene medienpadago-
gische Konzeptionen aufgreift [...] oder indem sich Medienpadagogik in Pro-
blem- und Bedarfslagen der Erwachsenenbildung einbringt.» (Hlther 1994,
290)
Nahert man sich dem Feld der Medien in der Erwachsenenbildung, erfordert jedoch
die heterogene Zielgruppe, Praktiken der Medienaneignung in diversen Altersgrup-
pen liber das Narrativ der Digital Natives (Hepp et al. 2014, 22) hinaus einzubeziehen
und nach Konzepten fiir diverse Bildungsbiografien zu suchen. Aufgrund unserer ei-
genen Verortung in der Medienpddagogik stellt sich nicht zuletzt die Frage danach,
wie es gelingen kann, in der Erwachsenenbildung eine medienpadagogische Pers-
pektive zu starken, die liber mediendidaktische Handlungsweisen hinausgeht. Ent-
sprechend leiten uns folgende beiden Fragestellungen durch den gesamten Beitrag:
1. Welche Leitideen des medienpéddagogischen Diskurses waren fiir die Erwachse-
nenbildung besonders relevant?
2. Welche medienpddagogischen Leitideen finden sich bereits in der erwachsenen-
bildnerischen Praxis wieder?
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Auf diese Weise mochten wir Synergien zwischen den Diskursen offenlegen, um dafir
zu sensibilisieren, dass konkrete Medien-Phanomene aufgrund ihrer Vielfalt und bis-
weilen Ambivalenzen reflektierte padagogische Forschung und Praxis im Austausch
zwischen den padagogischen Teildisziplinen erfordern.

Leitideen und bedeutende Ansatze der Medienpadagogik: Einladungen an die Er-
wachsenenbildung

Die Medienpadagogik umfasst alle Theorien, Modelle und Ansatze wie auch Konzepte
und empirische Studien, die sich mit der Rolle der Medien in Erziehung, formaler,
non-formaler und informeller Bildung und Sozialisation befassen (vgl. z.B. Siiss et
al. 2010, 14). Common Sense ist, dass die Veranderungen und Entwicklungen von
Kommunikation und Kommunikationsanforderungen, die heute unter dem Begriff
Mediatisierung diskutiert und erforscht werden (vgl. Krotz 2007; 2012), Gesellschaft,
Kultur wie auch die Arbeitswelt sowie die politischen und padagogischen Diskurse
nachhaltig pragen. Ebenso wie die Erwachsenenbildung hat die Medienpadagogik
ihre padagogischen Wurzeln in der Aufklarung. Historisch haben sich dann in der
padagogischen Auseinandersetzung mit Medien einige Leitideen herausgebildet,
die nach Stolting (1999, 113) «legitimierende Idealisierungen» sind. Handlungs- und
diskursleitende Pramissen der Medienpadagogik sind dabei 1) die starke Subjekto-
rientierung, 2) die libergeordneten padagogischen Ziele der Miindigkeit und gesell-
schaftlichen Teilhabe, 3) die Problematisierung digitaler Ungleichheiten - von Digital
Divide bis Alphabetisierung u.a. von Erwachsenen, 4) die (zunehmende) Férderung
von Medienkompetenzen und Medienbildungsprozessen in formalen, non-formalen
und informellen (Lern-) und (Bildungs-)Kontexten angesichts verschwimmender Ge-
nerationenkonzepte und Zielgruppen, 5) das unausgesprochene Primat der Hand-
lungsorientierung und 6) ein umfangreicher und nicht bloss technischer Medienbe-
griff, welcher auch fiir die Erwachsenbildung zentral sein/werden kdnnte.

Subjektorientierung

In der Medienpadagogik besteht weitestgehend Konsens dariiber, dass innerhalb
der padagogischen Teildisziplin das Wechselverhéltnis von Gesellschaft, Medien und
Subjekt verhandelt wird. So steht der Mensch mit ihren/seinen subjektiven Sinnkon-
struktionen und ihrem/seinem Handeln im Vordergrund. Gefragt wird u.a., wie sich
Subjekte sowohl bestimmte Medienangebote als auch ihre subjektive Umwelt bzw.
Kontexte aneignen (vgl. hierzu Vollbrecht/Wegener 2010). Dabei interessiert nicht
nur der Aneignungsprozess im technisch-funktionalen Sinne, wie er bspw. bei Tully
(2004) beschrieben wird, sondern gerade der kommunikative Aushandlungsprozess
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in der Aneignung zwischen Mensch und Welt (vgl. Krotz 2007; 2012). Fiir medienpad-
agogisches Handeln ist folglich das Schaffen von Kommunikationsanldassen mit, tiber
und durch Medien zentral.

Miindigkeit und gesellschaftliche Teilhabe

Mit Blick auf Forderungen der Aufklarung wird Partizipation als ein fundamentales
Recht aller Mitglieder einer Gesellschaft in allen sie betreffenden gesellschaftlichen
Bereichen definiert (vgl. Knauer/Sturzenhecker 2005; Stange 2007). Dieser weit ge-
fasste Begriff von Partizipation ist flir den Diskurs und die Konzepte der Medienpa-
dagogik deshalb von grosser Bedeutung, da er sich nicht nur auf den Arbeitsmarkt
oder die Beschaftigungsfahigkeit bezieht, sondern den politischen, sozialen und
kulturellen Bereich einbezieht. Tulodziecki arbeitet bspw. heraus, dass «der miindi-
ge Umgang mit Medien zur Forderung von Bildung und Demokratie, Wirtschaft und
Kultur eine [...] Leitidee der Medienpadagogik dar[stellt], die heute zum Teil im Be-
griff der Medienkompetenz dominant ist» (Tulodziecki 1998, 13). Entsprechend di-
vers sind medienpadagogische Konzepte: Sie reichen von Kommunikationsanlassen
bis hin zu Maker Spaces, in denen Subjekte Medien «zum Be-Greifen wesentlicher
Konzepte der Gegenwart» (Schelhowe 2008) nutzen und mit denen sie Gesellschaft
mindig mit-gestalten sollen (vgl. Paus-Haase et al. 2002, 11f.). Insbesondere die Mit-
glieder der «Klagenfurter Projektgruppe Medienerziehung» fiihren das Leitziel der
«Medienmiindigkeit» in die Medienpddagogik ein und begreifen diese als Ubernah-
me von Selbstbestimmung und sozialer Verantwortung (vgl. u.a. Boeckmann 1994;
Hipfl 1996; Tulodziecki 1998; Schludermann 2002). Desweiteren gehen sie von der
emotionalen Teilhabe am Medienhandeln aus: Demnach biete erst die subjektive
Auseinandersetzung die Moglichkeit, Medieninhalte neu zu bewerten und damit zu
einer selbstbestimmten Verdnderung in der Mediennutzung zu fiihren (vgl. Boeck-
mann 1994; Hipfl 1996).

Digitale Ungleichheiten

Ausgehend von einem demokratietheoretischen Zugang zu Partizipation spielen
die Forschungsergebnisse der Medien- und Kommunikationsforschung zur «digita-
len Ungleichheit» (Engl. «Digital Divide») eine besondere Rolle. Einerseits themati-
sieren sie einen ungleichen Zugang zu Kommunikationstechnologien, andererseits
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ungleiche Nutzungsweisen mit Medien (Second Digital Divide)!. Demnach sind insbe-
sondere Alter, Geschlecht und Bildung fiir die Form der Mediennutzung und fir die
Teilhabe an einer mediatisierten Gesellschaft bedeutsam. Fahigkeiten, die in Zusam-
menhang mit Medien(-nutzung) relevant sind und durch Medien angeeignet werden,
sind demnach unterschiedlich ausgepragt: Sie tragen in unterschiedlicher Weise zu
Bildungsprozessen und zur Realisierung gesellschaftlicher Teilhabemoglichkeiten
bei. Somit spiegeln sich soziale Ungleichheiten nicht nur in der Mediennutzung wie-
der, sie werden durch Fehlannahmen bzgl. Gerateausstattung, Medienkompetenzen
etc. in ihr auch reproduziert (vgl. Iske et al. 2007; Tillmann 2008; Klein 2008).

Lern- und Bildungskontexte

Die Kommunikationsanldsse, die die Medienpadagogik schaffen mdchte, sind ab-
hangig von den Kontexten, innerhalb derer sie verortet sind. Zudem werden sie be-
einflusst von den Fach- bzw. Praxiscommunities, in denen sie beheimatet sind. So
betrachtet die Medienpadagogik insgesamt sowohl formale Bildungskontexte wie
Schulen und Hochschulen als auch non-formale Bildungskontexte und informelle
Bildungsgelegenheiten wie das Wechselverhdltnis von Subjekt, Medien und Familie.
In der Mediendidaktik - verstanden als Lehren und Lernen mit Medien als Teilbereich
der Medienpadagogik? - wird oft nur der Ausschnitt formalisierten Lernens mit Medi-
en betrachtet, sodass im gleichen Atemzug verwandte Begriffe wie mediengestiitztes
Lernen oder E-Learning genannt werden. In der Medienpadagogik hingegen werden
vielfach non-formale Bildungskontexte und informelle Bildungsgelegenheiten in den
Blick genommen, wie sie z.B. in der ausserschulischen und offenen Jugendarbeit zu
finden sind. Mediendidaktische Begriffe und damit zusammenhéngende Konzepte
sind flr die jingeren Entwicklungen in der Erwachsenenbildung von Bedeutung, sie
stellen allerdings nur einen Teil medienpadagogischer Praxis dar. Dariiber hinaus er-
geben sich konzeptionelle Engfassungen, wenn primar auf bildungstechnologische
Konzepte in der Erwachsenenbildung zuriickgegriffen wird.

1 Ausschlaggebend fiir die Diskussion um ungleiche Nutzungsweisen war eine empirische Studie von Hargit-
tai (2002), die Unterschiede bei den «Online Skills» von Personen zwischen 18 und 81 untersucht hat. Bei
Kindern und Jugendlichen lassen sich jedoch nur noch wenige Ungleichheiten beim Zugang zu digitalen
Medien begriinden (vgl. MPFS 2016). Seither werden mit Fokus auf Kindern und Jugendlichen unterschied-
liche Nutzungsweisen von Jugendlichen gezeigt und problematisiert (vgl. u.a. Otto/Kutscher 2004; Briig-
gen/Wagner 2008; Henrichwark 2009; Niesyto et al. 2010). Erwachsene hingegen geraten erst langsam ins
(nicht nur empirische) Blickfeld.

2 Eine Ausfiihrung des Diskurses zur Positionierung der Mediendidaktik zur Medienpadagogik und zur allge-
meinen Didaktik findet sich in Siiss et al. (2010).
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Handlungsorientierung

Das Prinzip der Handlungsorientierung ist vielen medienpadagogischen Konzepten
inhdrent. Es zielt darauf ab, zum eigenen Handeln mit und durch Medien und zum
sozial verantwortlichen Handeln anzuregen. Dabei liegt der Fokus auf der Forderung
von Reflexion und Handlungsoptionen ohne festgelegte Handlungsziele. Sprich, es
geht vorwiegend um die Ermoglichung von Medienbildung, weniger um das Errei-
chen einer spezifischen Kompetenz im Sinne einer Performanz?®. Diese Unterschei-
dung ist insbesondere in den unterschiedlichen Lesarten von Medienkompetenz(en)
bedeutend: Darin wird ersichtlich, dass ein zunachst padagogisch gemeinter Begriff
zunehmend von einer qualifikatorisch gepragten Kompetenzdebatte eingeholt und
vorwiegend technisch-funktional verstanden wird. Dabei steht das Handeln inner-
halb medienpadagogischer Praxis - gerade in der aktiven Medienarbeit (vgl. Schell
1989) - oft fiir sich und wird erst angesichts subjektiver Sinnzuschreibung «gut».
Missverstandlich ist mitunter, dass Handlungsorientierung innerhalb formal geplan-
ter Bildung als problemorientiertes Lernen umgesetzt wird. Mit der Problemorien-
tierung geht dann eine Engfiihrung in Bezug auf Lernen und Bildungsformate einher,
die durch den formalen Rahmen der Bildungseinrichtung bestimmt und mit der prin-
zipiellen Offenheit medienpadagogischer Konzepte allenfalls noch verwandt ist.

Medienbegriff

Fir die Medienpadagogik ist schliesslich die Annahme zentral, dass der (Bildungs-)
Kontext, innerhalb dessen subjektives Handeln stattfindet, ahnlich pragend ist wie
die Wahl der Medien selbst: Anders als vielfach 6ffentlich angenommen (vgl. Schief-
ner-Rohs/Hofhues, 2017), geht die Medienpddagogik zunehmend von «starken» Me-
dien aus, ohne zugleich eine direkte, sprich kausale Medienwirkung vorauszusetzen
(vgl. Meyer 2008; zum Raumdiskurs in der Medienpadagogik vgl. u.a. Tillmann 2008;
Tully 2009). Hintergrund ist, dass Medien in der Medienpadagogik als technische Ge-
brauchsmedien und ergdnzend als «Struktur und Situation» (Krotz 2012, 44) verstan-
den werden. In letzterer Perspektive ermoglichen und modifizieren Medien Kommu-
nikation in Form von «transformierten Texten in Bezug auf, aber auch in Konkurrenz
zur Face-to-Face-Kommunikation, ferner mit Bildern und Ténen, [...] und unter Ver-
wendung verschiedener Symbolsysteme.» (ebd.) Auch in der Erwachsenenbildung
werden Medien seit den 1980er Jahren als Werkzeug/Instrument und als Gegen-
stand/Inhalt verstanden (vgl. Faulstich 1986; Faulstich/Faulstich-Wieland 1988; Hiit-
her 1993). Programmatische Schriften von Bundesministerien, Stiftungen etc. gehen
allerdings davon aus, dass Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT)
eine steigende Bedeutung fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen

3 Ursprung: Chomsky, Noam. 1973. Sprache und Geist, (Erstauflage: 1968). Frankfurt: Suhrkamp
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Leben einnehmen und speziell der Arbeitsmarkt einen wachsenden Bedarf an Fach-
kraften entwickelt, die mit IKT «kompetent» umgehen miissen und sollen.

Anzufligen ist, dass neben den sechs skizzierten Leitideen zwei Ansdtze grund-
legend innerhalb der Medienpadagogik diskutiert werden. Gemeint sind Ansatze zur
Forderung von Medienkompetenzen und Medienbildung, die kein Gegensatzpaar bil-
den, sondern - wie Hugger (2008) es beschreibt - «zwei Seiten der Medaille» (ebd.,
97) sind und die skizzierten Leitideen aufnehmen. Diese Unterschiedlichkeit zu re-
gistrieren, ist auch fiir die Praxis der Erwachsenenbildung zentral, denn innerhalb
beider Ansatze werden «je eigene Fragen und Probleme einer gesellschaftlichen Re-
alitat, die in hohem Masse durch Medien gepragt wird, zuganglich und bearbeitbar»
(Fromme/Jorissen 2010, 47) gemacht:

Die Wurzeln des Medienkompetenz-Begriffs liegen in der Habilitationsschrift
«Kommunikation und Kompetenz» von Baacke (1980). Nach Baacke differenziert sich
Medienkompetenz in vier Dimensionen: 1) Medienkritik, 2) Medienkunde, 3) Medi-
ennutzung und 4) Mediengestaltung. In der Diskussion um die Medienkompetenz
als Zielwert der Medienpadagogik wurden weitere Dimensionierungen des Begriffs
vorgenommen (vgl. ausfihrlich Gapski 2001), nicht zuletzt vor der Frage, wie sich
in anderen Bindestrichdisziplinen der Pddagogik Medienkompetenz herleiten lasst.
So verkniipften Dewe und Sander (1996) den Begriff der Medienkompetenz mit dem
Kompetenzdiskurs der Erwachsenenbildung, indem sie das Modell der Schlissel-
qualifikation mit dem Modell der Medienkompetenz zusammenfiihren. Innerhalb
der Erwachsenbildung werden unterschiedliche Medienkompetenzmodelle rezipiert
(von Hippel 2007, 67f.). Allerdings zeichnen sich die Medienkompetenz-bezogenen
Diskursstrange ihrer Ansicht nach durch einen normativ-medienpéadagogischen und
einen wirtschaftlich-medientechnischen Diskurs aus. Das wirtschaftliche-technische
Verstandnis betont die Forderung spezifischer Kenntnisse mit Blick auf einen beruf-
lichen Bereich und findet sich innerhalb der Medienpddagogik eher in der Medien-
didaktik wieder. Der normativ-medienpadagogische Diskurs fokussiert hingegen die
Bedeutung von Bildung fiir die Entwicklung eines Menschen und ist eher mit der All-
gemeinbildung assoziiert. Innerhalb der Medienpadagogik ergibt sich deshalb eine
Néhe zum Verstandnis von Medienbildung: Im Zentrum des Medienbildungsbegriffs
steht die subjektive Bereitschaft zur Veranderung, die es Menschen ermoglicht, die
Welt (und sich selbst) zu sehen und wahrzunehmen, sodass sie in einer komplexeren
Welt mit weniger vorhersehbaren Biographien und Karrieren zurechtkommen, Orien-
tierung gewinnen und sich zu dieser Welt kritisch-partizipativ verhalten. Anfangs als
Gegenbegriff zur Medienkompetenz eingefiihrt, kritisieren Vertreterinnen und Ver-
treter des Medienbildungsbegriffs (u.a. Aufenanger 2000; Marotzki 2004; Jorissen/
Marotzki 2009) die Vermittlung von Fakten- bzw. Verfligungswissen. So wiirden eher
Qualifikationsziele verfolgt (vgl. ausfiihrlich Hugger 2008, 96f.). Nicht zuletzt deshalb
laden wir im Folgenden zu einer interdisziplindren Perspektiviibernahme und zur

Christian Helbig und Sandra Hofhues www.medienpaed.com >26.2.2018



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Adaption der vielféltigen medienpadagogischen Leitideen und Ansétze ein, erweisen
sich alle gemeinsam als fruchtbar fiir den Diskurs um Medien in der Erwachsenenbil-
dung.

Praxis der medienpadagogischen Erwachsenenbildung

Vorweggenommen sei, dass bei Betrachtung der aktuellen wirtschaftlich-politischen
Forderungen, der Leitideen der Medienpadagogik sowie der erwachsenenpadagogi-
schen Praxis, Disparitdaten zwischen der erwachsenenpddagogischen und der medi-
enpadagogischen Verortung 6ffentlich beschworen werden. Im Fokus der offentli-
chen Debatte stehen vor allem wirtschaftliche und industrielle Anforderungen des
digitalen Wandels, die unter den Stichworten «Wirtschaft 4.0» und «Industrie 4.0»
firmieren. Erwachsenenbildung wird dabei vorwiegend als berufliche Bildung ver-
standen und medienpadagogische Aspekte der Allgemeinbildung, wie sie von Hippel
(2011) als Handlungspraktiken in der medienpddagogischen Erwachsenenbildung
beschreibt, kommen sukzessive abhanden, mehr noch: Mit Blick auf das Aufkommen
digitaler Medien und mediendidaktischer Konzepte zeichnet sich die Starkung der
wirtschaftlichen-medientechnischen Perspektive bzw. einer technisch-instrumentel-
len Definition von Medienkompetenzen ab. Wie vielfdltig sich medienpddagogische
Praxis in der Erwachsenenbildung prinzipiell darstellen konnte, wird im Folgenden
anhand exemplarischer Bereiche skizziert.

(Digitale) Technologien zur Unterstiitzung selbstorganisierten Lernens

Online-Coaching, Lernvideos, Diskussionsforen, computerbasierte Testverfahren
oder MOOCs (Massive Open Online Courses) sind Ausdruck fiir die wachsende For-
derung zur Einbindung (digitaler) Medien in die Angebotsstrukturen rund um «Adult
Learning». Insbesondere auf EU-Ebene (European Commission 2015, 53) wird die star-
kere Einbindung digitaler Technologien in der Erwachsenenbildung gefordert (vgl.
Kerres 2013, 412, Pietrald 2015, 5). Diese weitestgehend online basierten Bildungs-
angebote konnen als Erweiterung bzw. Intensivierung mediendidaktischer Konzep-
te in der Erwachsenenbildung beschrieben werden. Das digitale Kursformat eines
MOOCs verzichtet vollstandig auf Prasenzveranstaltungen und nutzt ausschliesslich
mediale Formen der Wissensvermittlung und Kommunikation. Durch die fiir viele
digitale Lernformen charakteristische orts- und zeitentgrenzten Angebotsform kon-
nen grosse Menschenmengen an den Bildungsinhalten teilhaben. Dass MOOCs in
der Erwachsenenbildung - wenn auch langsam - an Relevanz gewinnen, zeigt die
Plattform «Volkshochschul-Informationen»*, die das Thema umfassend aufgreift und
konstatiert, dass MOOCs «in gewissermassen eine neue Ara an den Volkshochschulen

4 http://www.vhs.info/mooc.
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eingelautet [haben]» (Volkshochschulinformationen, online). Auf den ersten Blick
werden dort die Teilhabemoglichkeiten digitaler und mobiler Medien als Ressource
erkannt, um den Zugang zu Bildung zu erleichtern und somit die Weiterbildungsbe-
teiligung zu erhdhen. So fordert auch der Deutsche Volkshochschulverband (2015)
in einer Resolution eine «digitale Weiterbildungsoffensive» (ebd., 1), um Menschen
zu erreichen, «die bisher nicht ausreichend am lebenslangen Lernen partizipieren
konnen» (ebd.) und aus individuellen oder strukturellen Griinden «kaum Chancen
haben, an Prasenzlernangeboten teilzunehmen» (ebd.). Auf den zweiten Blick stellt
sich die Bearbeitung sozialer und digitaler Ungleichheiten in Form von Online-Lern-
Angeboten als widerspriichlich dar. Es soll Ungleichheiten im Zugang zu Bildungs-
angeboten durch die Allgegenwart digitaler Technologien entgegengewirkt werden,
zugleich nehmen Ungleichheiten im Zugang zu. Auch die Nutzung digitaler Medi-
en bringt neue Exklusionsfaktoren mit (Klein 2008; 2015). So ist festzuhalten, dass
MOOCs mehrheitlich von Menschen genutzt werden, die bereits liber eine hohere
Bildung verfligen (Schulmeister 2013, 26f.). Abstrahiert man vom Beispiel, finden
sich vor allem Hinweise darauf, wie Partizipation in der Erwachsenenbildung jlingst
gelesen wird. Es wird deutlich, dass weniger Partizipation an Gesellschaft, sondern
eher selbstgesteuertes Lernen fiir weiterbildungsinteressierte, Menschen, d.h. eine
spezifische erwachsene Zielgruppe, gefordert wird.

Forderung technisch-funktionaler Medienkompetenzen bei Erwachsenen
Sollen Medienkompetenzen in der Erwachsenenbildung gefordert werden, finden
sich in der Praxis zudem eine Vielzahl problemorientierter Konzepte, mit der auf
die technisch-instrumentellen Anforderungen des Arbeitsmarkts reagiert wird. Bei-
spielhaft angefiihrt kann hier der Europaische Computerfiihrerschein ECDL®, der als
«internationaler Standard fiir Digitale Kompetenz» den Fokus auf prifbare Compu-
terkenntnisse legt. Werden gegenwartige Forderungen und Bestrebungen zur Er-
wachsenenbildung und digitalen Technologien in den Blick genommen, wird diese
Annahme sogar noch verstarkt. Es fallen vor allem Zielbeschreibungen zur individu-
ellen Kompetenzentwicklung rund um digitale Technologien auf EU-Ebene auf «to
strengthen human capital, employability und competitiveness» (vgl. European Com-
mission 2016). Insbesondere der digitale Wandel in der Wirtschaft und der Wandel
der Arbeitswelt werden als Herausforderungen betont (vgl. ebd., 2). Die Arbeitsgrup-
pe stellt fest, dass sich die technisch-qualifikatorischen Anforderungen und die Ab-
deckung und Qualitat entsprechender Weiterbildungsangebote als disparat darstel-
len (vgl. ebd., 3).

Diese Bestrebungen der EU-Mitgliedsstaaten bis Mitte 2017 spiegeln sich im 6f-
fentlichen Diskurs im deutschsprachigen Raum wieder. Deutlich wird einerseits der

5 http://www.ecdl.de.
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(verkirzte) Rekurs auf Informations- und Kommunikationstechnologien. Anderer-
seits wird in der Agenda der Europdischen Kommission vor allem problemorientiert
argumentiert. Wie angefiihrt, geht damit eine Engfiihrung in Bezug auf Lernen und
Bildungsformate einher, die durch den formalen Rahmen der Bildungseinrichtung
bestimmt werden. Kommunikationsanlasse ausserhalb formaler Bildungseinrich-
tungen zu schaffen, was mittels Handlungsorientierung angestrebt wird, ist in dieser
Lesart zweitrangig.® Schon die etwas alteren empirischen Befunde der institutionen-
Ubergreifenden Programmanalyse von 676 medienbezogenen Veranstaltungen an
insgesamt sechs Institutionen der Erwachsenenbildung (von Hippel 2007, 696f.) wei-
sen diesen Massnahmenschwerpunkt auf: Im Vordergrund der Programme steht die
instrumentell-qualifikatorische Medienkunde und der gesellschaftliche Bedarf nach
Angeboten zum technischen Umgang. Bemerkenswert ist, dass die Forderung der in-
strumentell-qualifikatorischen Medienkunde in Kombination mit der Mediengestal-
tung und die informative Medienkunde in Kombination mit der Medienkritik auftritt
(vgl. ebd., 698). Von Hippel konstatiert, dass sich in der Erwachsenenbildung zwei Li-
nien der Medienpadagogik widerspiegeln wiirden: «die Tradition der Férderung von
Partizipation durch Mediengestaltung und die Forderung eines kritischen Umgangs
mit Medien aufgrund von Wissen Uiber sie.» (ebd.). Gemeinsame Orientierungen von
Medienpadagogik und Erwachsenenbildung werden darin deutlich. So liegen wie in
der Medienpadagogik die historischen Wurzeln der Erwachsenenbildung in der Auf-
klarung, deren Impetus und Ziel der Miindigkeit heute handlungsleitend fir viele
Bindestrichpadagogiken ist (vgl. Nuissl 2011, 330). Vor diesem Hintergrund sind die
Orientierung an Mindigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe in der Erwachsenenbil-
dung handlungsleitend. Inwieweit Medienpddagogik und Erwachsenenbildung ge-
meinsame Begriffsverstandnisse haben und Konzepte teilen, ist bislang allerdings
wenig aufgearbeitet.

Qualifizierung von Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern fiir den Medienwandel

Schliesslich riicken die fachlichen Akteurinnen und Akteure der Erwachsenen-
bildung, die sich in dem Gefilige zwischen Subjekt, Medien und Bildung befinden,
und die Organisationen der Erwachsenenbildung selbst in den Blick. Fiir padagogi-
sche Fachkrafte werden Wissen und Fahigkeiten in der Mediendidaktik bedeutsam;
gleichzeitig stehen sie selbst vor der Auswahlentscheidung fiir/gegen «richtige» Ver-
mittlungskonzepte. Die Reflexion der Ansatze zur Forderung von Medienkompeten-
zen und Medienbildung gehort fiir sie ebenso dazu wie ihr eigener Umgang mit der

6 Als Beispiel eignet sich das Quantified Self zur Thematisierung unter Erwachsenen. Insgesamt spiegelt sich
ein umfassender Rekurs auf medienpadagogische Konzepte im fachlichen und politischen Diskurs der Er-
wachsenenbildung kaum wieder. Bestétigt wird diese These in der politischen Agenda, die sich in den an-
gefiihrten Kompetenzanforderungen u.a. auf akute Aspekte der Digitalisierung und Datafizierung bezieht,
wahrend selbstreflexive Lern- und Orientierungsprozesse zwischen Subjekt - Medien - Bildung weniger
thematisiert werden.
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Unbestimmtheit (digitaler) Medien bzw. des Medienhandelns. Es scheint folgerichtig,
in der Erwachsenenbildung den Ansatz zur Férderung «Medienpadagogischer Kom-
petenzen» aufzunehmen, der in der Lehrpersonenbildung etabliert ist und das not-
wendige Wissen sowie anvisierte Fahigkeiten von Lehrenden beschreibt, um Schiile-
rinnen und Schiilern die (Weiter-)Entwicklung von Medienkompetenzen zu ermogli-
chen (vgl. Blomeke 2000; Tulodziecki 2012). Wird den wissenschaftlichen Begriindun-
gen zur medienpadagogischen Kompetenz gefolgt, wird vor allem der individuellen
Medienkompetenz und - so ist zu erweitern - der Medienbildung der Professionellen
eine besondere Rolle zugesprochen, da der Kompetenzbegriff auf die Handlungsfa-
higkeit in einem bestimmten Handlungsfeld zielt (vgl. Tulodziecki 2012, S. 275f.) Me-
dienpadagogische Kompetenzen sind entsprechend in Kompetenzbeschreibungen
der Erwachsenenbildung zu finden, sie sind allerdings unterschiedlich ausgepragt
und werden unterschiedlich gewichtet sowie nicht in allen Tatigkeitsbereichen als
Querschnittsthema bertlicksichtigt (Rohs et al. 2017).

Die Forderung von Medienkompetenzen und Medienbildungsprozessen in der Er-
wachsenenbildung stellt sich so zunehmend als diskursives Spannungsfeld dar, in
dem sich sowohl die professionellen Akteurinnen und Akteure als auch die Organisa-
tionen innerhalb und ausserhalb der Erwachsenenbildung verorten. Gleichermassen
sind die diversen Bildungskontexte selbst Teil des gesellschaftlichen und kulturellen
Wandels und gestalten diesen mit.

Antinomien in der Praxis der medienpadagogischen Erwachsenenbildung

Die 6konomisch geprdgten Debatten um die Digitalisierung haben Auswirkungen
auf die Erwachsenenbildung. Wie exemplarisch dargelegt wurde, werden sowohl auf
Ebene der Erwachsenenbildnerinnen und -bildner als auch auf Ebene der Adressa-
tinnen und Adressaten von Angeboten der Erwachsenenbildung vor allem technisch-
instrumentelle Kompetenzbereiche als Anforderungen und Zielsetzungen formuliert.
So wird unter Medienpadagogik in der Erwachsenenbildung vor allem die Nutzung
von digitalen Technologien zur Vermittlung von Inhalten verstanden; somit eine
mediendidaktische Kompetenz betont. Auf der anderen Seite lassen sich deutliche
Parallelen in den Leitideen und den Zielsetzungen zwischen Medienpadagogik und
Erwachsenenbildung finden, die die Moglichkeiten eines interdisziplindren Diskurses
betonen. Dennoch zeigen sich vor allem Disparitaten zwischen dem Medienbezug in
der Erwachsenenbildung und dem Diskurs der Medienpadagogik. Technologie-ba-
sierte Medien spielen in der Erwachsenenbildung seit jeher eine besondere Rolle,
vor allem sind es aber «<Angebote im Umgang mit dem Computer, die in der Weiter-
bildung Einzug hielten» (Stang 2003, 11). Stang verweist in dieser Kritik insbesondere
auf Baacke, der das gesamte Bildungsspektrum im Zustandigkeitsbereich der Medi-
enpadagogik verortet.
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Von Hippel (2007; 2011) begriindet die technisch-instrumentelle Orientierung in der
erwachsenenpddagogischen Medienkompetenzférderung mit den Herausforderun-
gen des Programmplanungshandelns im Spannungsfeld heterogener Erwartungen.
So besteht zwar historisch keine ausschliessliche Kundenorientierungin der Erwach-
senenbildung, dennoch bestehen Antinomien zwischen den padagogischen Zielen
- hier einer umfassenden Medienpddagogik - und 6konomischen Kriterien, insbe-
sondere dann, wenn die Interessen von Adressatinnen und Adressaten, wirtschaftli-
chen, politischen, wissenschaftlichen und padagogischen Akteurinnen und Akteuren
divergent sind und diese ausbalanciert werden miissen (vgl. von Hippel 2011, 51f.).

Medien zur selbst- und mitverantwortlichen Teilhabe von Erwachsenen an Alltag
und Gesellschaft (Fazit)

Eingangs haben wir zwei Fragen formuliert, die abbilden sollten, welche Leitideen
des medienpadagogischen Diskurses fiir die Erwachsenenbildung besonders rele-
vant sind und welche sich in der erwachsenenbildnerischen Praxis wiederfinden,
denn: Mit Grell (2017) bendtigt es fiir alltagliches und gesellschaftspolitisches Han-
deln Kenntnisse und Fahigkeiten, um die Prozesse und die Bedeutung digitaler Infor-
mationen und Kommunikation «zu verstehen, sich darin orientieren zu kénnen und
eine digitalisierte Welt mitgestalten zu konnen.» (ebd., 83). Somit ist bei der Integ-
ration von Medien in die Erwachsenenbildung kritisch zu hinterfragen, «inwieweit
sie neue Gestaltungsrdume fiir Erwachsene er6ffnen oder aber lediglich neue An-
passungszwange bedienen» (ebd.). Neben dem umfangreichen Blick auf vorliegende
Leitideen, Ansatze und (exemplarische) Konzepte aus Medienpéddagogik und Erwach-
senenbildung halten wir auch die systematische Bezugnahme zum Verstandnis von
Medienbildung fur zentral.

In unseren Betrachtungen haben wir Hinweise darauf gefunden, dass Medien-
padagogik in der Erwachsenenbildung vielfach als Mediendidaktik tibersetzt wird.
Sowohl in der politischen Agenda als auch in der Qualifizierung von Erwachsenen-
bildnerinnen und -bildnern wird die starkere Einbindung digitaler Technologien
forciert, allerdings vielfach ohne explizit auf medienpddagogische Ideen und An-
satze zurilickzugreifen. Daran kniipft eine Perspektive von Partizipation an, die ein
selbstgesteuertes/-organisiertes Lernen betont und sozialen Ungleichheiten entge-
genwirken soll. Wie empirische Studien zeigen, profitieren von Online-Angeboten al-
lerdings vor allem Menschen, die bereits einen hohen Bildungsstand vorweisen kon-
nen. Eine Verkiirzung von Medienpddagogik als Mediendidaktik lauft somit Gefahr, so-
ziale und digitale Ungleichheiten zu verstarken, statt ihnen entgegen zu wirken. Nicht
ohne Grund verzichten die meisten Alphabetisierungskonzepte derzeit auf digitale
Medien. Weiterhin finden sich Hinweise darauf, dass Medienkompetenzen und Medi-
enbildung in der Erwachsenenbildung vor dem Hintergrund arbeitsmarkbezogener
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Problemstellungen in den Blick ggnommen werden. Insbesondere die Medienkunde,
das Wissen liber Medien und Mediensysteme, wird in der Erwachsenenbildung ge-
fordert, wahrend eine Thematisierung selbstbestimmten Handelns unter den Bedin-
gungen des digitalen Wandels vielfach ausbleibt (vgl. von Hippel 2007, 697).

Es schliesst sich die Frage an, welchen Nutzen eine konsequente medienpada-
gogische Perspektive flr die (weitere Professionalisierung der) Erwachsenenbildung
haben kdnnte. Hierbei kniipfen wir an die Forderung zum medienpéddagogischen Per-
spektivwechsel von Allert und Richter (2016) an: Ausgehend von der praxistheoreti-
schen Sichtweise, dass sich das Selbst im relationalen Geflige von Menschen, Tech-
nologien und Sozialem konstituiert und im Sinne der «Kultur der Digitalitat» (Stadler
2016) kulturelle Formen, Institutionen und Gewissheiten erodieren, fordern Allert
und Richter (2016, 9f.) eine Neufassung der Vorstellungen von Medienbildung und
Medienkompetenzen und - so ist zu erweitern - der Forderung entsprechender Lern-
und Bildungsprozesse. Medienbildung, verstanden als Transformation menschlicher
Lebensorientierung in Auseinandersetzung mit konjunktiven Transformationsrau-
men, erfordert die gestaltende und produktive Auseinandersetzung mit der Unbe-
stimmbarkeit digitaler Kulturen und setzt immer kreative Praktiken voraus. Entspre-
chend bedarf Medienbildung «eines Verstandnisses von Kompetenz, das sich nichtin
der Verfuigbarkeit instrumenteller Fahigkeiten erschopft.» (ebd., 10).

Fiir die Erwachsenenbildung ist daraus abzuleiten, dass sie vermehrt als Erwach-
senenbildung in einer digitalen Kultur zu verstehen ist, die ihre Rolle in der Rela-
tionierung von Subjekt, Medien und Bildung reflektiert. Die Leitideen der Medien-
padagogik konnen dabei eine Orientierung sein und vor einer Instrumentalisierung
erwachsenenpdadagogischer Bildungsorte schiitzen. Daran ankniipfend bedeutet
medienpaddagogische Erwachsenenbildung eine Férderung hin zu einer selbst- und
mitverantwortlichen Teilhabe des Subjekts an der digitalen Gesellschaft und Kultur.
Eine Starkung dieser Perspektive stellt ein deutliches Potenzial fiir die medienpada-
gogische Forschung und Praxis in der Erwachsenenbildung dar.
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Die Zunahme der Bedeutung digitaler Technologien in der Sozialen Arbeit, die
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1 Einleitung

Die Zunahme der Bedeutung digitaler Technologien in der Sozialen Arbeit, die
seit mehreren Jahren sowohl in quantitativer als auch qualitativer Dimension zu
beobachten ist, fordert einerseits sozialwissenschaftliche Zugénge zu neuen Per-
spektiven heraus und lésst alte Forschungsfragen (z.B. zur Reproduktion sozialer
Ungleichheiten) unter verdnderten Bedingungen wieder aufkommen. Andererseits
wird deutlich, dass theoretische und methodologische Reflexionen zur Erforschung
von Phianomenen im Kontext digitaler Technologien und Praktiken in der Sozialen
Arbeit noch wenig bearbeitet sind und die Frage, welche Phdnomene iiber welche
Zugénge in den Blick geraten (bzw. welche nicht) — mindestens im deutschspra-
chigen Kontext — nur rudimentédr Gegenstand der Debatte ist. Bislang fokussiert
Forschung zur Digitalisierung in der Sozialen Arbeit vor allem Mediatisierungs-
und Mediensozialisationsprozesse von Adressat*innen, wiahrend sowohl profes-
sionalisierte Alltagspraktiken von Akteur*innen als auch Organisationshandeln
im Kontext digitaler Technologien trotz weit voranschreitender Entwicklungen
in der Praxis immer noch vielfach Desiderata darstellen. Dieser Beitrag nimmt
digitale Technologien im Spannungsfeld von Diskursen, Praktiken, Akteur*innen
und organisationalen Strukturen in den Blick und fragt nach den Implikationen
praxeologisch-methodologischer Ansatze fiir ihre Erforschung.

Mit dieser Zielsetzung werden Forschungsgegenstdnde — und deren Bedeutung
im Rahmen unterschiedlicher Zugidnge — miteinander in Beziehung gesetzt, die
bislang in weiten Teilen getrennt voneinander in den Blick genommen wurden. Dies
ist nicht zuletzt auf parallel vorhandene und bislang kaum verkniipfte Diskurse zu
Digitalisierung einerseits sowie zu professionellen Praktiken und Organisationen
mit Bezug zur Sozialen Arbeit andererseits zuriickzufiihren.
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logischen Fragen in der Erforschung des Gegen- Kontext digitaler Technologien in Organisationen
standbereichs professionalisierter Praktiken im Sozialer Arbeit.

2 Professionelles Handeln und Digitalisierung in
Organisationen der Sozialen Arbeit

Die Bedeutung digitaler Technologien fiir alle Handlungsfelder Sozialer Arbeit
ist in den vergangenen Jahren beobachtbar angestiegen. Professionelles Handeln,
organisationale Strukturen und Abldufe sowie Akteursverhiltnisse verandern sich
nachhaltig und riicken im Kontext digitaler Technologien auch in den Fokus von
Forschung (vgl. Bohringer, 2015; Ley, 2021). Werden professionelle Arbeitsvollzii-
ge in den Blick genommen, sind verschiedene Dimensionen in je eigener Weise
betroffen: Kommunikationsweisen zwischen Professionellen und Adressat*innen,
Formen der Hilfeerbringung, der Zugang zu Leistungsanbietern und die 6ffentliche
Sichtbarkeit von Angeboten sowie die Gestaltung von Arbeitsprozessen in Zusam-
menhang mit Diagnostik und Falldokumentation (vgl. Kutscher/Ley/Seelmeyer,
2014). Thematisiert bzw. theoretisch reflektiert werden die Veranderungsprozesse
insbesondere auf Ebene des Verhiltnisses von Sozialer Arbeit und Gesellschaft,
das mit dem Begriff der Mediatisierung gefasst wird ist (vgl. Krotz, 2020; Krotz/
Hepp,2012; Kutscher/Ley/Seelmeyer,2015), und in der professionellen Interaktion
zwischen Fachkriften und Adressat*innen (vgl. Biichner, 2020; Klein, 2007). Der
Bezug und die Relation dieser Perspektiven zu organisationalen Prozessen und
Strukturen sowie organisationalem Handeln stellen sich bis auf wenige Ausnahmen
als empirische Leerstelle dar. Wenngleich Ansitze der Soziologie (vgl. Biichner,
2018; Klatetzki, 2010; Klatetzki/Tacke,2005) und der Organisationspadagogik (vgl.
Busse et al., 2016; Mohr, 2017; Neuhaus/Kéch, 2018) in den vergangenen Jahren
theoretische und empirische Ankniipfungspunkte liefern, die auch die Besonder-
heiten von Organisationen Sozialer Arbeit aufgreifen, stellt sich insbesondere das
komplexe Gefiige aus professionellen Praktiken, Organisationen und digitalen
Technologien als Herausforderung fiir Forschung dar (erste Uberlegungen, aller-
dings nur vereinzelt auf der Basis empirischer Daten: Biichner, 2020; Ley, 2021; Ley/
Seelmeyer, 2020; Seelmeyer/Reichmann, 2020; Seelmeyer/Waag, 2020). Davon sind
insbesondere Forschungsfragen betroffen, die die Fallbearbeitungen mit digitalen
Technologien und die daraus folgenden Transformationen der Logiken professio-
nellen und organisationalen Handelns thematisieren und darauf abzielen, die Art
und Weise der Verwobenheit von Handlungspraktiken und digitalen Technologien
zu beschreiben (vgl. Kutscher/Seelmeyer, 2017; Ley, 2021). Die Relevanz der or-
ganisationalen Ebene Sozialer Arbeit im Verhiltnis zum professionellen Handeln
wird beispielsweise relevant, wenn in stationidren Hilfen zur Erziehung oder auch
in der Kinder- und Jugendarbeit Alltagsmedien wie WhatsApp, Instagram oder
TikTok eingesetzt werden. Hier geht es fiir Fachkréfte wie Tréagerorganisationen um
das Verhandeln zwischen Alltagspragmatismus (»die Adressat*innen nutzen diese
Medien, daher haben wir den Eindruck, sie dariiber besonders gut zu erreichen«
oder »damit sind wir innovativ und lebensweltnah«), der Einhaltung fachlicher und
organisationaler Standards (Datenschutz, Vertraulichkeit, Lebensweltbezug) und
der Abwigung, welche digitalen Mittel in welchen Handlungssituationen angemes-
sen sind. Die digitalen Artefakte bringen durch ihre affordances, d.h. die in den
Artefakten angelegten Nutzungsmoglichkeiten, die das Spektrum und die Formen
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seiner Nutzung mit pragen (und die sich im Zusammenspiel mit je spezifischen Vor-
aussetzungen, Fahigkeiten und Nutzungsmotiven der Nutzer*innen unterschiedlich
entfalten) ebenfalls >eigene« Logiken in die organisationalen und professionellen
Vollziige, die — beispielsweise wenn es um die Frage von Datenschutz beim Einsatz
von Diensten aus dem Komplex des Facebook-Konzerns geht — mit den fachlichen
Datenschutzanforderungen in Konflikt geraten. Auch im Zusammenhang der An-
wendung von Fachsoftware bei digitalen Fallakten (vgl. Ley, 2021) oder Software
zur Falldiagnostik bzw. fiir das Risikoassessment bei Kindeswohlgefdhrdungen
(vgl. Bastian et al.,2020) ist die Frage, wie sich professionelles Handeln im Kontext
organisationaler Bedingungen konstituiert, formt und verdndert. So geht es bei
der Nutzung der digitalen Falldokumentation u.a. darum, welche Aspekte eines
Falls in der Software abgefragt (und damit festgehalten bzw. fiir relevant erklirt)
werden, wie die Fachkrifte mit der Dokumentationsanforderung umgehen (z.B.
wenn bestimmte Informationen fiir besonders sensibel eingeschitzt werden) und
wie darin nicht nur Wissen zwischen Fachkréften und organisational transferiert
wird, sondern wie die organisationale Verortung von Falldokumentation ggf. auch
im Zuge der Nutzung fiir andere Zwecke (z.B. Controlling) den Umgang damit
formt (vgl. Polutta, 2015 und Polutta/Eberlei, 2015). Im Zusammenhang der soft-
warebasierten Gefiahrdungseinschétzungen ist die Frage, welche organisationalen
Regeln die Entscheidungsprozesse normieren, wenn dabei auch Software und
Algorithmen beteiligt sind oder auch, wie Professionelle mit ihren Entscheidungs-
spielraumen umgehen und zwischen Software-Entscheidungen und menschlichen
Einschitzungen abwigen (vgl. Ley,2021). Dabei wird deutlich, dass das Verhiltnis
zwischen organisationalen Vollziigen und Strukturen und fachlichem Handeln
unter den Bedingungen komplexer Digitalisierungsfragen noch kaum untersucht
ist und noch keine systematischen Erkenntnisse tiber die Folgen von Digitalitét in
Organisationen Sozialer Arbeit auf unterschiedlichen Ebenen vorliegen, wihrend
sich die Praxis dynamisch verédndert.

Mit Blick auf Organisationen im Kontext von digitalen Technologien ist zudem
klarungsbediirftig, wie Organisationen theoretisch gerahmt werden kénnen und
wie digitale Technologien im Kontext von Alltagspraktiken zu definieren sind:
Aus der systemtheoretischen Perspektive sind Organisationen insbesondere durch
Entscheidung iiber die Mitgliedschaft sowie eine Relationierung von Formalitét
und Informalitdt charakterisiert (vgl. Biichner, 2020; Luhmann, 2000). Mit der
Unterscheidung zwischen Mitgliedern und Nicht-Mitgliedern gewinnen formale
Regeln und Erwartungen erst an Bedeutung. Bspw. richten sich formale Regeln
iiber die Umsetzung des Datenschutzes im Umgang mit digitalen Technologien und
formale Erwartungen iiber Nutzungsweisen digitaler Kommunikationswerkzeu-
ge in Organisationen in erster Linie an die angestellten Fachkrifte (Mitglieder).
Dieser formalen Seite der Organisation stehen informelle Praktiken gegeniiber,in
denen — haufig implizit — Spannungsfelder und nicht-formalisierbare Handlungs-
erwartungen bearbeitet werden. Diese konnen z.B. durch sich schnell dndernde
Umwelterwartungen und -bedingungen (z.B. Mediennutzungsgewohnheiten von
Adressat*innen) oder abweichende professionelle Orientierungen der angestellten
Fachkréfte entstehen. Formalitdt und Informalitét stehen sich in Organisationen
allerdings nicht gegeniiber, sondern orientieren in einer spezifischen und empirisch
beschreibbaren Weise die Alltagspraktiken der Mitglieder (vgl. Biichner,2020: 368).
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Im Zusammenhang mit digitalen Technologien im Kontext von Praktiken und
Organisationen ist grundsitzlich zu unterscheiden zwischen Digitalisierung als
Prozess des Wandels von analogen zu digitalen Strukturen und der Technisierung
des Alltags einerseits und Digitalitit (zum Begriff: Stalder 2016) als Tatsache, die
Alltagskulturen mit formt und sowohl technische als menschliche Akteur*innen
im Kontext von Praktiken verbindet andererseits (vgl. Biermann 2020: 28). Die
Relation von Digitalisierung und Digitalitét zeigt sich darin, dass durch Digitali-
sierungsprozesse Praktiken entstehen, die Digitalitdt hervorbringen bzw. wiederum
Digitalitét ebenfalls gesellschaftliche Praxen mit formt und ihrerseits das Verhiltnis
zwischen Akteur*innen und Praktiken verédndert (vgl. ebd.). Diese rekursiven
Bedingungen von Digitalisierung und Digitalitdt gewinnen im Spannungsfeld
von Diskursen, Praktiken, Akteur*innen und organisationalen Strukturen in der
Sozialen Arbeit an empirischer Bedeutung.

3 Praxeologische Zugange und ihre methodologischen
Implikationen

Im Folgenden werden drei theoretische Zugédnge und methodologische Rahmungen
beschrieben, die an die bisherigen thematischen und theoretischen Eingrenzungen
anschliefen: (3.1) die Dokumentarische Organisationsforschung, (3.2) Doing Social
Work und 3.3) (Neo-)Praxistheorie. Insbesondere die Differenzierung und Rela-
tionierung von Digitalisierung und Digitalitdt ist in diesem Zusammenhang von
Bedeutung: Es besteht ein wechselseitiges Verhéltnis zwischen der theoretischen
Positionierung zum Phdnomen der Digitalisierung bzw. Digitalitdt und der metho-
dologischen Rahmung einer sich darauf beziehenden empirischen Forschung. Mit
Fokus auf Organisationen wird die Bedeutung dieser theoretischen Vorannahmen
verstirkt relevant, da die heuristische Trennung zwischen technischen Infrastruk-
turen und Handlungsweisen mit Technologien, die in vielen Forschungsansitzen
eingeschrieben ist,durch den systematischen Einbezug organisationaler Strukturen
und Prozesse gerade unter den Bedingungen des Digitalen in der Sozialen Arbeit
—wie oben an den Beispielen dargestellt — aufgeweicht wird. Aber auch in Bezug
auf die Frage, welche Subjekte, welche (sozialen) Ordnungen und welche Ideen
von Handeln in den Blick geraten, wird die Frage nach der methodologischen
Perspektive relevant, und damit die Frage nach der Wirklichkeitskonstruktion, von
der ausgegangen wird, die wiederum das Verhiltnis von menschlichen Akteuren
und technischen/digitalen Dingen rahmt.

Die bisherigen theoretischen Ausfithrungen und die Positionierung zu (organi-
sationalen) Handlungspraktiken mit, in und durch digitale Technologien grenzen
bereits die nachfolgenden methodologischen Zugénge ein: Die erkenntnistheo-
retische Perspektive (und damit auch Begrenzung) dieses Beitrags ist innerhalb
praxeologischer Ansitze verortet.

Die Untersuchung sozialpadagogischer Felder
aus der methodologischen Perspektive der Pra-
xeologie hat in der Sozialen Arbeit sowohl eine
lange (vgl. Addams, 1938) als auch im Lichte
weiterer Theorieentwicklungen junge Geschichte.
Parallel zu den unterschiedlichen Stromungen
in der Praxistheorie (vgl. Schmidt, 2017) finden
sich innerhalb der Forschung zu Sozialer Arbeit

verschiedene, theoretisch unterschiedlich ver-
ortete Ansétze, die den Anspruch teilen, sowohl
eine Uberwindung des »Ethnozentrismus des
Gelehrten« (Bourdieu, 1993: 370) zu leisten,
der durch vorgangige Theoretisierung den Blick
auf den Forschungsgegenstand verstellt und
andererseits Ordnungen mit Hilfe des Blicks
auf »Habitualisierung und Routinisierung«
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(Bohnsack, 2020a: 23) zu verstehen. Somit
steht diesen Ansdtzen grundsatzlich die Beob-
achtung bzw. Rekonstruktion der Praxis bzw. von
Praktiken im Fokus. Differenzierungen innerhalb
der praxeologischen Ansétze stellen die metho-
dologischen und methodischen Zugange zur
Rekonstruktion von Praktiken dar: Zum einen
finden sich methodische und methodologische
Ansdtze, die starker von einem handelnden
Subjekt ausgehen, dessen Sinnkonstruktionen
es zu verstehen gilt (z.B. Bohnsack, 2017a; Gar-
finkel, 1967; Goffmann, 1959; Mannheim, 1980;
Schiitz, 1972; Strauss, 1978a), und zum anderen
Zugéange, die die Praktiken der Beteiligten (Men-
schen, Artefakte) in den Blick nehmen und dabei
subjektive Sinndeutungen als Verstehensbasis
nachrangig fokussieren sowie stattdessen Ord-

Bollig/Kelle, 2014; Hirschauer, 2004; Latour/
RoBler/Latour, 2007; Schatzki, 2016).

Auf der Ebene der methodischen Zugdnge
konnen fiir die rekonstruktive Forschung,
die Sinndeutungen handelnder Subjekte als
Ausgangspunkt nimmt, die Dokumentarische
Methode und der Ansatz des Doing Social Work
herangezogen werden. Fiir die auf die Beteili-
gung an Praktiken ausgerichteten Zugange wird
hier die neo-praxeologisch verortete Ethnografie
angefiihrt. Im Folgenden werden anhand dieser
drei praxistheoretischen Ansédtze deren Implika-
tionen im empirischen Rahmen der Erforschung
von Diskursen, Praktiken, Akteur*innen und
organisationalen Strukturen im Kontext Sozialer
Arbeit beleuchtet und methodologische Fragen
sowie die damit verbundene Perspektivitat

nungen anhand von »Praktiken der Dingeund mit ~ diskutiert.

den Dingen« (Bollig, 2011) rekonstruieren (vgl.

3.1 Perspektive A: Dokumentarische Organisationsforschung

Ankniipfend an das Beispiel im vorherigen Kapitel wiirden in dieser Perspektive
mit Hilfe von sprachlichen, bildlichen oder gegenstdndlichen Daten — beispiels-
weise Gruppendiskussionen (vgl. Bohnsack/Przyborski/Schiffer, 2010; Schiffer,
2017), narrative Interviews (vgl. Dorner, 2012; Nohl, 2017b) oder und Akten- und
Dokumentenanalyse (vgl. Erne,2016; Streblow-Poser, 2018) — Alltagsroutinen und
habitualisierte Praktiken in den Blick genommen werden. Wird z.B. die Nutzung
von Alltagsmedien in stationdren Hilfen der Erziehung betrachtet, wird mit der
Dokumentarischen Methode rekonstruiert, welche Bedeutung z.B. soziale Medien
oder Messenger-Apps fiir Leitungspersonen, Fachkréfte und Adressat*innen haben,
in welchem Verhiltnis formale und informelle Regeln stehen, welche expliziten
und impliziten Konflikte bestehen und auf welche Art und Weise (milieuspezi-
fisch) situative Anforderungen bewiltigt werden. Die organisationsfokussierte
Dokumentarische Methode geht dabei von konflikthaften Verhiltnissen zwischen
organisationalen Regeln und erfahrungsbasierten Praktiken aus (vgl, Bohnsack,
2017a: 56), die kollektiv erzeugt und immer wieder erneuert werden. In diesem
Beispiel kann dies z.B. durch eine Divergenz zwischen einem formalisierten Ver-
bot von WhatsApp fiir Fachkrifte bei gleichzeitiger Nutzung des Messengers zur
pragmatischen internen Kommunikation markiert werden.

3.1.1 Gegenstand

Wenngleich die methodische Ausrichtung der Dokumentarischen Methode fiir
Interpretationen im Kontext der Milieuforschung entwickelt wurde (vgl. Amling/
Vogd, 2017a; Bohnsack, 2014), werden sowohl der methodologische Rahmen
als auch methodische Vorgehensweisen vermehrt mit Blick auf organisationale
Forschungsgegenstinde reflektiert (vgl. Hunold, 2019; Kubisch, 2008; Mensching,
2008; Vogd, 2009). Im Sinne der Grundlagentheorien zielt die Dokumentarische
Organisationsforschung auf die Rekonstruktion praxeologisch-organisationaler
Facetten in Form organisationaler Praktiken und Routinen sowie implizite orga-
nisationale Wissensbestinde (vgl. Amling/Vogd, 2017a).
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Dabei stiitzen sich die Vertreter*innen der
Dokumentarischen Methode grundsatzlich auf
Uberlegungen der Phinomenologischen Sozio-
logie (vgl. Schiitz, 1972), der Wissenssoziologie
(Mannheim, 1980) und der Hermeneutik (vgl.
Habermas, 2019) sowie auf die Forschungstradi-
tion der Chicagoer Schule (vgl. Glaser/Strauss,
1967). Schiitz (1972) geht davon aus, dass die
Sozialwelten, in denen Menschen leben, denken
und handeln, besondere Sinn- und Relevanz-
strukturen besitzen. Ziele und Mittel individu-

eller sowie kollektiver Handlungsweisen sind
Ergebnisse der Interpretation und Strukturierung
verschiedener Konstruktionen von Wirklichkeit
(vgl. Bohnsack, 2014: 24). Diese Konstruktionen
»ersten Grades«, nach Mannheim (1980) atheo-
retisches und unreflektiertes Wissen, ist durch
blofle Beobachtungen nicht zuganglich (vgl.
Habermas, 2019: 162), aber typengeleitet und
systematisch rekonstruierbar (vgl. Bohnsack,
2014: 25).

Neben den grundlagentheoretischen Vorannahmen ist Grundvoraussetzung
der Dokumentarischen Methode eine Trennung zwischen kommunikativem und

konjunktivem Wissen.

Diese Trennung geht auf Mannheim (1980)
zuriick, demnach Akteur*innen, die durch
gemeinsame Erlebniszusammenhdnge und
Erfahrungsrdume miteinander verbunden sind,
sich unmittelbarverstehen. Dieses unmittelbare
Verstehen basiert auf konjunktiven bzw. vorre-
flexiven Erfahrungen, wahrend kommunikatives
Wissen, das sich auf Ebene des Sagbaren be-
findet, durch wechselseitige Interpretation der
Kommunikationspartner*innen entsteht. Die
Dokumentarische Methode zielt inshesondere
aufdie Explikation jenes vorreflexiven/konjunk-
tiven Wissens und der Rekonstruktion des darin
eingelagerten Habitus (vgl. Bohnsack, 2014: 60
f.). Bohnsack fiihrt in diesem Zusammenhang
die Konzepte »Orientierungsstrukturen« und

»Orientierungsrahmen« (zur begrifflichen Ab-
grenzung siehe Bohnsack, 2012) ein. Je nach
Forschungsgegenstand und Erhebungsmethode,
kann der rekonstruierte modus operandi« indi-
viduelle und kollektive Habitus dokumentieren
(vgl. Mannheim, 1964: 109). Voraussetzung fiir
ein intersubjektives Verstehen und die Rekons-
truktion habitualisierter Praktiken und Routinen
ist demnach die Existenz und der Nachvollzug
von kollektiver Handlungspraxis (vgl. Mannheim,
1980: 250). Dabei bleibt vorerst offen, durch
welche Merkmale der kollektive Erfahrungsraum
sich konstituiert, vielmehr ist dies Gegenstand
der Typenbildung innerhalb der Dokumentari-
schen Methode.

Die Sperzifizierung der Dokumentarischen Methode auf organisationale Phi-
nomene wirft Fragen nach dem methodologischen Gegenstandsbereich auf.
Klarungsbediirftig ist in diesem Zusammenhang, welche Position Organisationen
mit Blick auf professionelles Handeln, Routinen und implizite Wissensbestidnde
zugeschrieben wird bzw. in welchem Verhiltnis organisationale Kommunikativitét
und Konjunktivitdt stehen. Gegenwirtig finden sich dazu zwei Bestimmungen, die
methodische Konsequenzen nach sich ziehen!:

(@) Nach Nohl (2017a) werden die Milieus, die
innerhalb von Organisationen entstehen (Or-
ganisationsmilieus) von den milieubezogenen
auBerorganisationalen Erfahrungen (soziale
Milieus) der Organisationsmitglieder beeinflusst
bzw. strukturiert (vgl. ebd.: 288). Organisati-
onsmilieus sind demnach auf die spezifische
Organisation begrenzt und etablieren sich durch
die habitualisierte Anwendung formaler Regeln,
wahrend die Organisationsmitglieder durch
ihre soziale Milieuzugehorigkeit »die formalen
Regeln der Organisation aus der Perspektive
dieser Milieus heraus wahrnehmen und mit

ihnen entsprechend umgehen« (ebd.: 288).
Bohnsack (2017a; b) kniipft an diese Differen-
zierung an und konstatiert, dass (professionelle)
Handlungspraktiken in Organisationen zum
einen in ein Verhéltnis zu »institutionalisierten
Normen, Rollen- und Identitdatserwartungen«
(Bohnsack, 2017a: 129) zu setzen sind, die
ebenso Handlungspraktiken auBerhalb von
Organisationen prdgen. Zum anderen sind sie
sowohl in Relation zu »kodifizierten Normen,
Programmen der Organisation« (ebd.) als
auch zu organisationalen Identitdtsentwiirfen
zu untersuchen (vgl. ebd.: 129). Bohnsack

1 Sowohl Nohl (2017a) als auch Bohnsack (2017a) bieten methodische Konsequenzen dieser Pers-
pektiven an, die in diesem Beitrag nicht vertieft werden kénnen.



1]

52021

438

konstatiert daran ankniipfend eine »doppelte
Doppelstruktur der Erfahrungsraume in Orga-
nisationen« (ebd.). Mit Blick auf professiona-
lisiertes Handeln versteht Bohnsack (2020b:
30) die handlungspraktische Bewiltigung des
Spannungsverhéltnisses zwischen interaktiven
fachlichen Handlungspraktiken und normativen
Programmatiken und Rollenbeziehungen der
Organisation als zentrale Aufgabe. Demnach sei
die Interaktion fachlicher Akteur*innen mit den
Adressat*innen als interaktiv-routinisierte Praxis
zur Bewdltigung der »notorischen Diskrepanz«
(Bohnsack, 2017a: 56) zwischen den normativen
Anforderungen der Organisation und der »Konsti-
tution einer gemeinsamen Praxis mit der Klientel
im Sinne eines konjunktiven Erfahrungsraums«
(Bohnsack, 2017a: 56) zu beschreiben.

(b) Jansen, von Schlippe und Vogd (2015) und
anschlieBend Mensching (2020) konstatieren
hingegen, dass nicht die (formale) Organisation,
sondern die Vielschichtigkeit der Milieuzu-
sammenhdnge der Organisationsmitglieder in
den Blick zu nehmen sind. Allerdings kritisiert
Mensching (2020), dass in der Position von

Jansen, von Schlippe und Vogd (2015) dem kon-
junktiven Wissen der Organisationsmitglieder
eine zu geringe Bedeutung zugesprochen wird,
da es lediglich durch das Unterlaufen formaler
Regeln markiert sei. Sich regelmafig etablieren-
de Praktiken, die von organisationalen Regeln
abweichen, gerieten dadurch aus dem Blick
(Mensching, 2020: 286). An diese Kritik anknip-
fend schldgt Mensching vor, organisationale
Erfahrungsraume anhand der Charakteristika
zweckrationaler Organisationen (vgl. Kiihl, 2020)
zu differenzieren: Die formale Seite (Manifes-
tationen formaler Regeln), die informale Seite
(Routinen und Alltagspraktiken) und die Schau-
seite (Prasentations- und Legitimationsaspekte)?
(vgl. Mensching, 2020: 287 f.). Die Antwort auf
die Frage der Relation von Kommunikativitat und
Konjunktivitdt in Organisationen sei im Verhalt-
nis dieser »Referenzierungshorizonte« (ebd.:
289) verortet. Mit Blick auf professionalisierte
Praktiken in Organisationen dokumentiert sich
diese in der Art und Weise der Referenzierung
(Referenzierungsmodi).

Die Vertreter*innen Dokumentarischer Organisationsforschung gehen somit
im Kern von einer empirischen Relationierung zwischen kommunikativem und
konjunktivem Wissen aus, konstatieren aber divergente Differenzierungen, Pra-
gungsweisen und Analyseperspektiven und demnach differente Gegenstands-
bestimmungen. Im weiteren Verlauf dieser Perspektive wird der Position von
Mensching (2020) nachgegangen, da sich diese fiir Forschungsfragen im Kontext
der Digitalisierung von Organisationen bzw. der Digitalitit in Organisationen
besonders eignet. Dies begriindet sich insbesondere durch die strukturelle Ver-
wobenheit digitaler Technologien mit tendenziell allen Lebensbereichen und sich
dadurch aufweichenden Grenzlinien der Technologienutzung zwischen dem Innen
und AuBlen von Organisationen.

3.1.2 Felder und Feldzugdnge

Gegenstand der methodologischen Reflexion der Dokumentarischen Methode
sind insbesondere die methodischen Feldzugédnge. Die diskutierten Erhebungsme-
thoden verbindet, dass die Beforschten ihre eigenen Relevanzstrukturen entfalten
konnen. Je nach Erhebungsmethode ist es Aufgabe der Forschenden, moglichst
offene Impulse zu geben, um z.B. Narrationen zu motivieren. Entsprechend sind
die Erhebungsmethoden durch eine gro3tmogliche Offenheit gegeniiber Entfal-
tungsmoglichkeiten der Akteur*innen charakterisiert: Gruppendiskussionen (z.B.
Bohnsack/Przyborski/Schiffer, 2010; Schiffer, 2017), Narrative Interviews (z.B.
Dérner,2012; Nohl, 2017b), Teilnehmende und videogestiitzte Beobachtungen (z.B.
Asbrand/Martens, 2018; Vogt, 2009) (z.B. Asbrand/Martens, 2018; Vogd,2020) und
Bildinterpretation (z.B. Bohnsack,2013; Dorner, 2013). Weitere Erhebungsmetho-

2 Mensching (2020, 288) differenziert die Schauseite der Organisationen in Avers und Revers und
verdeutlicht damit, dass die Darstellung der Organisation nach auBen (Avers) auch in die Organi-
sation hineinwirkt (Revers).
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den sind solche, die (individuelle und kollektive) Handlungspraxen eingelagert
haben und - im Sinne der Dokumentarischen Methoden — diese dokumentieren:
Videografie-, Video- und Filminterpretation (z.B. Bohnsack,2013; Hampl,2017) und
Akten- und Dokumentenanalyse (z.B. Erne, 2016; Streblow-Poser, 2018). Zudem
finden sich zunehmend Ausarbeitungen, die eine Triangulation unterschiedlicher Er-
hebungsmethoden vorsehen. Die Dokumentarische Methode stellt dabei entweder
die methodologische Rahmung dar,innerhalb derer unterschiedliche Datenformen
in Bezug zueinander gesetzt werden (z.B. Hoffmann, 2015; Maschke/Hentschke,
2017) oder eine Auswertungsmethode, die mit anderen qualitativen oder quanti-
tativen Ansétzen verkniipft wird (z.B. Pfaff, 2005; Schéffer, 2016).

Mit der Spezifizierung der Dokumentarischen Organisationsforschung sind die
Feldzuginge und Erhebungsmethode allerdings kritisch zu reflektieren. So gilt es
empirisch zu priifen, welche Potenziale die jeweiligen Methoden fiir die Rekons-
truktion organisationaler Orientierungsrahmen und -strukturen und im Kontext
digitaler Technologien haben. Insbesondere Manifestationen organisationaler Re-
geln, wie Dokumente und Akten, konnen in dieser methodologischen Ausrichtung
an Bedeutung gewinnen.

3.1.3 Erkenntnisgewinne

Die Dokumentarische Methode zielt grundsatz-
lich auf eine Typenbildung durch die Identifika-
tion falltibergreifender Orientierungsrahmen.
Typenbildung meint in der Dokumentarischen
Methode, dass Orientierungen vom Einzelfall ab-
strahiert und typisiert werden (vgl. Nohl, 2013).
Insbesondere zwei Formen von Typenbildungen
stehen im Fokus: In der sinngenetischen Typen-
bildung werden ein- und mehrdimensionale
Orientierungen typisiert, die sich auf spezifische
Themen- oder Problemstellungen beziehen.

Die soziogenetische Typenbildung baut auf die
Ergebnisse mehrdimensionaler sinngenetischer
Typenbildung auf und verknipft sie mit spe-
zifischen Erfahrungshintergriinden (z.B. Alter,
Geschlecht, Herkunft). Seit einiger Zeit wird als
dritte Typenform die relationale Typenbildung
diskutiert, die Grenzen der soziogenetischen
Kategorien ankniipft. Gegenstand dieser Ty-
penbildung ist es, Zusammenhadnge zwischen
Orientierungsdimensionen falliibergreifend zu
identifizieren (vgl. Nohl, 2013: 8 .).

Mit Blick auf Digitalitdt und Digitalisierung in der Sozialen Arbeit erdffnet die
Dokumentarische Methode als Methodologie der Rekonstruktiven Sozialforschung
Perspektiven auf Digitalitdt im Sinne habitualisierter Interaktionen von mensch-
lichen und technischen Akteur*innen (vgl. Biermann, 2020: 28), wihrend Digitali-
sierung als struktureller Transformationsprozess in den Hintergrund riickt. Wissen
iiber organisationale Regeln und Leitbilder sowie rechtliche Rahmenbedingungen
im Umgang mit Technologien und Software stellen kommunikatives Wissen dar,
auf das Fachkrifte im beruflichen Alltag zuriickgreifen konnen bzw. etwas, das
Handlungsweisen legitimiert. Konjunktives Wissen ist hingegen biografisch, fach-
und organisationskulturell hervorgebracht und kann mit kommunikativem Wissen
in Konkurrenz stehen. Digitalitét ist demnach als Gegenstand der Dokumentari-
schen Methode nicht ausschlieSlich mit habitualisierten Handlungsweisen und
Erfahrungseinlagerungen im Kontext digitaler Technologien verkniipft, sondern
auch mit Orientierungsschemata und -strukturen, die fachliche und organisationale
Praktiken ohne digitale Technologien hervorbringen.

Mit der Spezifizierung als Dokumentarische Organisationsforschung werden
diese Praktiken als Organisationshandeln in den Blick genommen, die durch Re-
lationierungen von kommunikativem und konjunktivem Wissen wirksam werden.
Digitalitét gerdt demnach im Rahmen von professionalisierten Handlungspraktiken
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und den damit verbundenen Zuschreibungen in den Forschungsfokus. Durch die
Vielschichtigkeit individueller und kollektiver Erfahrungen von Organisationsmit-
gliedern mit und ohne digitale Technologien, ist im Sinne von Mensching (2020)
davon auszugehen, dass sich regelmifig (informelle) Praktiken etablieren, die
von organisationalen Regeln abweichen. Diskurse im Kontext von Digitalisie-
rungsprozessen, wie z.B. rund um Datafizierung und Datenschutz, konnen aus der
Perspektive einer referenzierenden Dokumentarischen Organisationsforschung
als Analyseperspektiven der Schauseite, die sowohl nach auB3en (Avers) als auch
nach innen (Revers) wirken kann (vgl. ebd.: 288 f.) bedeutsam werden.

3.1.4 Grenzen

Digitalisierungsprozesse und -diskurse geraten im hier vorgestellten Ansatz nur vor
dem Hintergrund von Bedeutungszuschreibungen in den Blick, nicht hingegen in
Form von technischen Infrastrukturen und organisationalen Transformationen. Re-
konstruiert werden konnen demnach Wissensformen, denen von den Akteur*innen
Relevanz zugeschrieben wird und die expliziert werden. Aus dem Blick geraten
Praktiken, denen (noch) keine habitualisierten und routinierten Strukturen zu-
grunde liegen. Insbesondere bei digitalen Technologien, die neu in Organisationen
implementiert werden, konnen Grenzen der Methodologie sichtbar werden.

Amling (2017a: 306f ff.) stellt zudem heraus, dass Polykontextualitit organisa-
tionaler Praktiken je nach methodologischer Auslegung der Dokumentarischen
Methoden unzureichend in den Blick gerét. So wiirden empirische Vorhaben, die
eine Vielzahl von Organisationen miteinander vergleichen (vgl. Amling, 2017b;
Nohl/Somel, 2017) die Besonderheiten einzelner Organisationen nur in Ansit-
zen herausarbeiten (konnen) und die Perspektive der Polykontextualitit, »das
Prozessieren nicht nur unterschiedliche Erwartungen [...], sondern auch andere
Formen expliziten Wissens [...] und unterschiedlicher Handlungslogiken in Orga-
nisationen« (Amling,2017a:306) nicht in den Blick bekommen . » Andere Formen
expliziten Wissen« (ebd.) konnen etwas professionsspezifische Fachwissen sein, die
insbesondere mit Blick auf Organisationen der Sozialen Arbeit von grof3er Bedeu-
tung sind. Umgekehrt bleibt bei der Fokussierung empirischer Analysen auf eine
Organisation unscharf, ob die rekonstruierten Praktiken auf Besonderheiten der
jeweiligen Organisation oder auf den Organisationstyp oder ein Organisationsmili-
eu zuriickzufiihren sind (vgl. ebd.: 306 f.). Diese Einschrinkungen sind methodisch
zu reflektieren und Grenzen die Ergebnisperspektiven je unterschiedlich ein.

3.2 Perspektive B: Doing Social Work

Die Perspektive des Doing Social Work (Aghamiri et al., 2018) richtet den Blick
auf Aushandlungsprozesse im Handlungsvollzug und geht davon aus, dass Soziale
Arbeit laufend situativ hergestellt wird. Durch einen ethnografischen Zugang (z.B.
Breidenstein et al.,2020; Honer, 2019) werden Aushandlungsprozesse beobachtet
und rekonstruiert. Betrachtet man beispielsweise die Hilfen zur Erziehung oder die
Kinder- und Jugendarbeit, riickt insbesondere die Frage in den Mittelpunkt, wie Kin-
der/Jugendliche und Sozialarbeiter*innen im Zuge der (Verabredung zur) Nutzung
digitaler Medien aushandeln, ob z.B. WhatsApp, Instagram oder TikTok genutzt
wird/werden kann und wenn ja wie. Dabei riicken nicht nur die durch affordances
mitgepriagten Nutzungsmuster digitaler Medien im Rahmen der gemeinsamen
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Herstellung Sozialer Arbeit in den Blick, sondern auch die Wissensbesténde, die
Kinder/Jugendliche (Alltagswissen) und Professionellen (Alltagswissen, professi-
onelles Wissen, organisationales Wissen) in die Prozesse der Aushandlung — und
Abwigung — einbringen. So wire empirisch zu bestimmen, welche Alltagsmedien
die Kinder/Jugendlichen als lebensweltnah einbringen und nutzen mochten und
wie, ob und wenn ja wie dies — situativ und typischerweise —Abwégungen der
Fachkrafte zwischen Lebensweltnidhe, widerspriichlichen fachlichen Standards
(z.B. Datenschutz) und organisationalen Rahmenbedingungen (Datenschutz, (be-
grenzte) Ausstattung mit digitalen Ressourcen, Arbeitszeiten) hervorbringt und wie
entsprechende Losungen (i.S.v. Umgangsweisen) (gemeinsam) entwickelt werden.
Uber die Rekonstruktion der relevanten Wissensbestinde kommen also auch die
situativen, lebensweltlichen, professionellen und organisationalen Rahmungen der
Aushandlungsprozesse in den Blick.

3.2.1 Gegenstand

Die Forschungsperspektive des Doing Social Work (vgl. Unterkofler et al., 2018)
ist durch eine ethnografische und gleichzeitig theoriebildende Herangehensweise
an Felder der Sozialen Arbeit gekennzeichnet. Ziel ist es, feldiibergreifend zu abs-
trahieren und Erkenntnisse zu einer gegenstandsverankerten Theorie (vgl. Strauss
2010) tiber typische Logiken und Modi der Herstellung Sozialer Arbeit zusammen-
zufithren. Der Theoriebegriff ist dabei durch ein pragmatistisch-interaktionistisches
Verstdndnis geprégt, wie ihn insbesondere Anselm Strauss im Rahmen der Ent-
wicklung seiner Variante der Grounded Theory expliziert hat (z.B. Strauss, 1995).

Die Forschungsperspektive des Doing Social Work kniipft zum einen an tradi-
tionell ethnografische Ansitze in der Sozialen Arbeit (z.B. Addams, 1938), zum
anderen an aktuellere Arbeiten an, die — wenn auch mit anderen Methoden — eine
empirische Analyse sehr stark mit Theoriebildung iiber das Feld Sozialer Arbeit
verkniipfen (z.B. Gildemeister 1989; Schiitze 2000). Mit der Forschungsperspektive
des Doing Social Work den Blick auf die Digitalisierung der Sozialen Arbeit zu
richten bedeutet demnach, Muster der interaktiven Herstellung Sozialer Arbeit
unter den Bedingungen der Digitalisierung zu rekonstruieren, insbesondere der
Frage nachzugehen, wie die Durchdringung des Alltags Sozialer Arbeit mit digitalen
Medien diese Herstellungsleistungen priagt bzw. verdandert.

In einem pragmatistisch-interaktionistischen und sozialkonstruktivistischen
Verstéindnis (vgl. Berger/Luckmann, 2018; Strauss, 1978a,1993; Thomas/Znaniecki,
1965) geht die Perspektive des Doing Social Work davon aus, dass soziale Wirklich-
keit interaktiv hergestellt wird. Die Analogie zum Doing Gender (vgl. Garfinkel,
1967; Kessler/McKenna, 1985; West/Zimmermann, 1987) verweist darauf, dass
Unterscheidungen beim Handeln nicht unhinterfragbar gegeben sind, sondern
interaktiv unter Riickgriff auf sozial geteiltes Wissen hervorgebracht werden. Diese
Grundannahmen des Doing Gender wurden auf unterschiedliche weitere Phéno-
mene iibertragen (Doing Social Problems: Groenemeyer, 2010; Doing Difference:
Hirschauer, 2014; Doing Family: Jurczyk/Lange/Thiessen, 2014; Doing Addiction:
Schmidt-Semisch, 2010) und bieten auch eine ertragreiche Perspektive auf die
Herstellung Sozialer Arbeit, obwohl sie nicht eine gesellschaftliche Differenzka-
tegorie aufgreifen, sondern auf die Betrachtung eines spezifischen Feldes abzielen
(vgl. Unterkofler et al.,2018): Soziale Arbeit als institutionalisierte Hilfe ist gepragt
durch Akteur*innen, denen bestimmte Rollen zugewiesen werden. Adressat*innen
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und Professionelle, Vertreter*innen der Organisation, der Kostentrédger*innen
und politische Akteur*innen sind an der Herstellung Sozialer Arbeit sowie ihrer
Rahmenbedingungen beteiligt. So konnen digitale Technologien im Zuge von
Interaktionsprozessen zwischen Adressat*innen und Professionellen im Rahmen
der Herstellung der Hilfe- bzw. Unterstiitzungsleistung genutzt werden und die
Herstellungsleistung (mit-)priagen. Aber auch organisationale Rahmenbedingungen
und Bedingungen fiir die Finanzierung konnen durch digitale Technologien (um-)
strukturiert werden und (verdndernd) auf die Herstellung von Hilfe- bzw. Unter-
stiitzungsprozesse wirken. Ebenso konnen sich gesellschaftliche Erwartungen an
eine Digitalisierung des Arbeitsfeldes auf diese Herstellungsleistung auswirken.

Vor dem Hintergrund der Situation der Definition (vgl. Thomas/Znaniecki, 1965:
84 f.), die Hitzler (2017:291) als »die »Schaltstelle< zwischen Wissen und Handeln«
bezeichnet, geht die Perspektive des Doing Social Work davon aus, dass Praxis
der Sozialen Arbeit und somit auch eine Soziale Arbeit unter Bedingungen der
Digitalisierung in konkreten Situationen verortet ist. Situationen Sozialer Arbeit
kommen dabei in ihrer sozialen und gesellschaftlichen Rahmung in den Blick, da
die beteiligten Akteur*innen sowohl sozial geteiltes Wissen iiber Rahmenbedingun-
gen und akzeptierte Bearbeitungsmoglichkeiten als auch individuelle (u.U. davon
abweichende) Vorstellungen iiber Bearbeitungsmoglichkeiten und Handlungsziele
einbringen (vgl. Strauss, 1978a: 98 ff.).
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D.h.um zu einem gemeinsamen Handeln zu kom-
men, muss die Situation — implizit oder explizit
(vgl. Strauss, 1993: 43; Thomas/Znaniecki, 1965:
85) — definiert werden. Im Zuge dessen kommt es
zu Aushandlungsprozessen (Strauss, 1978a). Da-
bei werden unterschiedliche Deutungen der Situ-
ation vor dem Hintergrund unterschiedlich ent-
standener Wissensbestidnde (wie Alltagswissen,
biografisches Wissen, professionelles Wissen,
Organisationswissen etc.) eingebracht und ins
Verhdltnis gesetzt. Bestehende gesellschaftliche

oderorganisationale Strukturen, Regeln odervor-
hergegangene Aushandlungsergebnisse stellen
dabei — vorausgesetzt die Akteur*innen wissen
darum — Handlungsstrukturen dar, die aktuelle
Aushandlungen rahmen (vgl. Strauss, 1978a:
6). Vor diesem Hintergrund wird schlieBlich eine
Handlungsentscheidung getroffen, welche, wenn
sie nicht explizit thematisiert, immer zumindest
durch konkretes Handeln objektiviert wird (vgl.
Strauss et al., 1975: 201).

Digitale Technologien (als Artefakte) oder Diskurse der Digitalisierung (als
gesellschaftliche Erwartungen) gewinnen in Perspektive des Doing Social Work,
vor dem Hintergrund des skizzierten Verstidndnisses von sozialer Praxis, dann an
Bedeutung, wenn die beteiligten Akteur*innen Wissen iiber diese Artefakte und
Diskurse haben, das sie als fiir die zu bewiéltigende Situation als relevant erachten
und in die Situationsdefinition implizit oder explizit einbringen. Artefakte und
Diskurse geraten damit in den Blick als die,denen die menschlichen Akteur*innen
einen bestimmten Sinn zuschreiben. Nur wenn sie im Zuge der Situationsdefinition
in die Prozesse der Sinnkonstruktion und Handlungsentscheidung einbezogen

werden, werden sie Teil der Situation.

Organisation wird vor diesem Hintergrund als
Kontext verstanden, in dem sich professionelles
Handeln als ko-konstruktive Herstellungsleis-
tung vollzieht. Professionelles Wissen, auf das
sich professionell Handelnde beziehen, wird
als Teil symbolischer Sinnwelten verstanden
(vgl. Klatetzki, 2005: 256; Schiitze, 1999: 333;
Strauss, 1978b; Strauss et al., 1964: 8), welche
neben der Ebene der geteilten Fachwissensbe-

stande auch durch die konkrete Handlungs- und
Organisationsebene zu charakterisieren sind
(vgl. Strauss, 1978b: 121 ff.). Deshalb wird
nicht per se davon ausgegangen, dass sich
professionelle und organisationale Bedeutungs-
strukturen widersprechen, oder dass organi-
sationale Strukturen professionelles Handeln
dominieren oder einschranken. Vielmehr muss
dies empirisch ausgelotet werden (vgl. Busse



1l

52021

et al., 2016, 1 ff.). Denn auch der organisatio-
nale Kontext wird laufend hergestellt, im Sinne
eines Verstandnisses von Organisationen als
»Anordnung[en] von zeitraumlichen Bedeu-
tungselementen und der sie verkdérpernden
sozialen Praktiken« (Klatetzki, 1993: 27, vgl.
auch 2005: 255; Busse et al., 2016: 4 f.). Be-
trachtet man die Herstellung Sozialer Arbeit als
Ko-Konstruktion zwischen Professionellen und

Adressat*innen, hei3t das nicht nur, dass pro-
fessionelles Handeln in Organisationen bedeu-
tet, auch im Zuge organisierender Tatigkeit die
Organisation mit hervorzubringen (vgl. Klatetzki,
1993: 28; Miiller, 2015: 187; Strauss, 1985: 2),
sondern auch, dass Adressat*innen organisa-
tional eingebettete Angebote auf spezifische
Weise nutzen und damit zur (Re-)Produktion oder
Modifikation des organisationalen Kontextes

Hinsichtlich der ko-konstruktiven Herstellung Sozialer Arbeit, im Zuge von
Aushandlungsprozessen, die organisational gerahmt sind und in denen gleichzeitig
der organisationale Rahmen bearbeitet wird, ist die Frage nach der Rolle von di-
gitalen Technologien und Diskursen der Digitalisierung in mehrfacher Hinsicht zu
stellen. Empirisch ist zu fragen, welches Wissen iiber digitale Medien und Diskurse
der Digitalisierung Akteur*innen Sozialer Arbeit in zu bearbeitende Situationen
einbringen. Dabei geht es um Wissen iiber fiir die Situation giiltige Rahmenbedin-
gungen (z.B. Wissen iiber Erwartungen an die Nutzung von digitalen Technologien,
iiber zur Verfiigung stehende oder zu nutzende Kommunikationsmittel, Dokumen-
tations- oder Antragssysteme) ebenso wie um mogliche Bearbeitungsstrategien
(z.B. Nutzung, spezifische Nutzung oder Nicht-Nutzung von zur Verfiigung ste-
henden digitalen Ressourcen) und deren Folgen. SchlieBlich ist zu fragen, ob bzw.
inwieweit sich Akteur*innen fiir konkrete Handlungsmoglichkeiten entscheiden,
die aus Diskursen der Digitalisierung entstehende Handlungserwartungen (nicht)
bedienen bzw. in denen digitale Ressourcen (nicht) genutzt werden und wie dies
geschieht, sowie welche Auswirkungen dies auf die Herstellung von Hilfeprozessen
und organisationalen Rahmenbedingungen hat (dazu allgemein: Unterkofler et al.,
2018). Zusammengefasst: Welche Handlungsmuster sind beobachtbar und durch
welche Wissensbestédnde wurden diese generiert?

Vor dem Hintergrund Sozialer Arbeit als professionelles Feld riickt dabei auch
in den Fokus, welche Art die Wissensbestdnde iiber Digitalisierung bzw. digitale
Medien sind, die Sozialarbeiter*innen in die Situationsdefinition einflieBen lassen.
Sind dies biografische, professionelle und/oder organisationale Wissensbestande?
Sind diesen unterschiedliche Handlungslogiken inhédrent bzw. widersprechen sie
sich? Und nicht zuletzt: Reflektieren Sozialarbeiter*innen Widerspriichlichkeiten
im Zuge des Handelns oder danach und wie gehen sie damit konkret um?

3.2.2 Felder und Feldzugdnge

Seiner handlungstheoretischen Grundlegung folgend greift der Ansatz des Doing
Social Work ethnografische Forschungsstrategien auf, die in den letzten 20 Jahren
im wissenschaftlichen Feld Sozialer Arbeit verstirkt methodologisch diskutiert
werden. Dementsprechend entstanden auch zunehmend ethnografische Studien,
die die Interaktionen bzw. Praktiken in unterschiedlichen Feldern Sozialer Arbeit
in den Blick nehmen (zu relevanten methodischen und empirischen Beitrige
(Zusammenschau in Unterkofler et al., 2018: 7 f.). Eine erste Systematisierung
vorhandener Ergebnisse unterschiedlicher ethnografischer Studien wird im Sam-
melband »Doing Social Work« (Aghamiri et al.,2018) vorgenommen, mit dem Ziel,
fall- und feldiibergreifende theoretische Erkenntnisse aufzugreifen und zueinander
in Beziehung zu setzen. Die Rolle von digitalen Technologien oder Diskursen
der Digitalisierung in Prozessen der Herstellung Sozialer Arbeit ist jedoch kaum
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erforscht (vgl. Bastian, 2018), der die professionelle Entscheidungsfindung im
Kinderschutz unter Einbezug digitaler standardisierter Instrumente rekonstruiert).

Ethnografische Zugdnge zur Praxis Sozialer
Arbeit gehen in der Regel von einer langeren
Teilnahme im Feld aus, die zentral durch die
Erhebungsmethoden der Teilnahme und Beob-
achtung geprégt sind (vgl. Hitzler, 2009; Honer,
2019). Dabei kommen konkrete Situationen
in den Blick. Ebenso wie die Ethnografie zielt
auch die Perspektive des Doing Social Work
auf Sinnverstehen ab, sodass nicht nur die
Handlungen selbst, sondern auch die zu Grunde
liegenden Wissensbestdnde interessieren, wes-
halb Teilnahme und Beobachtung immer auch
mit sprachlichen Erhebungsinstrumenten wie
Feldgesprédchen, ethnografischen Einzel- und/
oder Gruppeninterviews verbunden sind (vgl.

Breidenstein etal., 2020: 71 ff.; Honer, 2019: 195;
Spradley, 1980). Hinzu kénnen je nach Feld und
Fragestellung weitere Erhebungsinstrumente
kommen, wie etwa die Analyse von Dokumen-
ten oder anderen Artefakten (zur Pluralitat der
Datenerhebung in der Ethnografie: Flick, 2008;
Hitzler, 2017; Honer, 2019; Liiders, 2019).
(Digitale) Artefakte kommen im Rahmen der
Beobachtung von Situationen generell ins Blick-
feld, wenn sie Rdume strukturieren und/oder
wenn Akteur*innen sich beim Handeln auf sie
beziehen. Interessiert die Frage, wie die Durch-
dringung des Alltags mit digitalen Technologien
die Herstellungsleistung Sozialer Arbeit pragt
bzw. verdandert, werden sie spezifisch fokussiert.

Datenmaterial, das durch ethnografische Zugénge generiert wurde, ermoglicht
zu rekonstruieren, welche typischen Handlungsmuster realisiert werden und auf
welchen Sinnkonstruktionen diese basieren. (Digitale) Artefakte und Diskurse
(der Digitalisierung) interessieren dabei nicht »als solche<,sondern hinsichtlich der
Frage, welche Bedeutung Akteur*innen ihnen zuschreiben, wie sie handelnd auf
sie Bezug nehmen, und wie sie durch Bedeutungszuschreibung und Bezugnahme
die Herstellung Sozialer Arbeit mitstrukturieren.

3.2.3 Erkenntnisgewinne

Die Forschungsperspektive des Doing Social Work eroffnet das Potenzial, erstens

die Ebene der konkreten, situativen Nutzung digitaler Medien/des Riickgriffs auf

Diskurse der Digitalisierung in den Fokus zu riicken, in Form von Wissen, das in die

Situationsdefinition eingebracht wird, sowie in sich durch Handlungsentscheidun-

gen konstituierenden Handlungsmustern. Uber die Ebene konkreter Handlungen

sowie deren Bedeutungsrahmen hinaus wird die strukturelle Ebene der unterschied-
lichen Rahmungen konkreter Situationen betrachtet. Auf beiden Ebenen riickt
auch das — mehr oder weniger ausgeprégte — Spannungsfeld zwischen Profession
und Organisation in den Blick, wenn gefragt wird, wie Akteur*innen Sozialer Ar-
beit in den Situationen auf professionelle Handlungslogiken und organisationale

Rahmungen Bezug nehmen. Die Perspektive riickt Aspekte der Gestaltbarkeit der

Praxis, konkret die Gestaltbarkeit des Verhéltnisses zwischen professionellen und

organisationalen Anspriichen durch Akteur*innen Sozialer Arbeit im Rahmen von

Bezugnahmen auf digitale Technologien/Diskurse der Digitalisierung in den Blick,

und fragt empirisch nach Begrenzungen bzw. Determiniertheiten.

Vor diesem Hintergrund sind spezifische Erkenntnisgewinne zu erwarten, wenn
das Verhiltnis zwischen Profession, Organisation und digitalen Medien erforscht
wird:

— Wie beziehen sich Akteur*innen im Feld Sozialer Arbeit auf digitale Medien
oder Diskurse der Digitalisierung? Welche Wissensbesténde bringen Sie in die
Situationsdefinition ein?

— Wie rahmen professionelle, organisationale und gesellschaftliche Setzungen
die konkreten Situationen, in denen digitale Medien eingesetzt werden? Wie
zeigen sich Diskurse der Digitalisierung in diesen Rahmungen?
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— Wie deuten Akteur*innen im Feld Sozialer Arbeit ihr auf digitale Technologien/
Diskurse der Digitalisierung bezogenes Handeln situativ und retrospektiv? Wie
ordnen sie es in ihre jeweiligen (professionellen, organisationalen, alltagswelt-
lichen) Wissensbesténde ein?

— Welche Auswirkungen haben die eingebrachten Wissensbestéinde und Sinnre-
konstruktionen sowie die Rahmungen konkreter Situationen auf die situative
Herstellung Sozialer Arbeit? Wie préagen digitale Medien/der Riickgriff auf
Diskurse der Digitalisierung die Herstellung Sozialer Arbeit (mit)?

3.2.4 Grenzen

Der pragmatistisch-interaktionistisch und ethnografisch bedingte Blick auf die
Makroebene bedingt, dass makrostrukturelle Setzungen nur rekonstruiert werden,
soweit sie in der konkreten Situation beobachtbar werden oder von Akteur*innen
expliziert werden. Dabei werden unterschiedliche Wissensformen nicht systema-
tisch differenziert,da der Handlungsvollzug sowie Wissensbestdnde im Mittelpunkt
des Interesses stehen. Unterschiedliche Wissensformen konnen nur rekonstruiert
werden, soweit sie von den Akteur*innen als solche thematisiert werden. Zudem
geraten Fragen, inwieweit bspw. Logiken digitaler Technologien professionelle
Handlungsmuster durchdringen/iiberformen nur begrenzt in den Blick, sofern
keine systematische Artefaktanalyse gegeniibergestellt wird (vgl. 3.3).

3.3 Perspektive C: Neo-praxeologische Perspektiven

In dieser Perspektive wiirden iiber ethnografische Zugénge — zunéchst v.a. teilneh-
mende Beobachtungen im Sinne des follow-the-actor (in Bezug auf menschliche
Akteur*innen) und shadowing (Bruni;in Bezug auf digitale Artefakte) — die alltdg-
lichen Routinen und Vollziige, in denen digitale Artefakte z.B. in einer stationidren
Hilfeeinrichtung »auftauchens, erschlossen. Dabei geht es z.B. darum zu rekonst-
ruieren, wie sich Lebensbewiltigung, Befdhigung, Ausschluss, Kompensation von
Benachteiligung, Normierung etc. innerhalb spezifischer (bewusst gestalteter oder
auch implizit sich etablierender) organisationaler Arrangements unter Beteiligung
sowohl menschlicher Akteur*innen als auch digitaler (und nicht digitaler) Artefakte
konstituiert. Beispiele dafiir wiren die Verhandlung von Privatheitsgrenzen im
stationédren Setting unter den Adressat*innen oder auch zwischen Fachkréften und
Adressat*innen, die Frage nach dem Umgang mit organisationalen Normen (z.B.
WhatsApp-Verbot) und Praktiken, in denen Befolgung, Brechen oder Umgehen
bzw. differenziertem Ausdeuten der Normen unter Beteiligung von Fachkréften,
Adressat*innen und digitalen Artefakten als >Losungen«< hervorgebracht werden.
Im Zuge des Einsatzes von digitaler Falldokumentation oder Risikoassessment sind
z.B. Praktiken der Konstitution dessen, ,was der >Fall ist<, wie sich Gefahrdung als
Diagnose konstituiert oder auch, wie Entscheidungen zustande kommen, Gegen-
stdnde, die mit diesem Zugang im Blick auf das gesamte Arrangement und die an
den Praktiken beteiligten Akteur*innen und Artefakte analysiert werden konnen.

3.3.1 Gegenstand

Neuere Praxistheorien gehen von einer »Korpergebundenheit und material-
mentale[n] Struktur von Praktiken«, der Bedeutung von Artefakten »fiir die
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Strukturierung und Reproduktion von Praktiken« und von »(multiplen) Parti-
zipanden« anstelle intentional handelnder menschlicher Akteur*innen aus (vgl.
Bollig/Kelle, 2014: 268). Damit geht es vor allem um die Beobachtung, Erfassung,
Dokumentation und Interpretation der Vollziige von Praktiken unter Beteiligung
sowohl menschlicher Akteure als auch technischer Dinge (digitaler Technologien).
Die Sinndeutungen der Subjekte — »Bewusstseinsformen, Ideen, Werte, Normen,
Kommunikation, Zeichen- und Symbolsysteme« (Schmidt, 2012: 24) — sind damit
nicht im Fokus um zu verstehen, wie sich die Ordnung zeigt, sondern sie dienen
hochstens als nachgeordnete Quelle, um die in Beobachtungen emergierende und
ethnographisch rekonstruierte Ordnung zu verstehen. Es geht somit um »soziale
Praktiken in ihrer Situiertheit, ihrer materialen Verankerung in Korpern und
Artefakten sowie in ihrer Abhdngigkeit von praktischem Konnen und implizitem
Wissen« (ebd.: 24). Dieses inkorporierte Wissen wird in Situationen im Vollzug der
Praktiken aktualisiert. Intentionalitdt und Reflexivitdt werden daher nicht etwa
an so etwas wie handelnden Subjekten festgemacht, sondern »als Eigenschaft von
Praktiken« verstanden (Bollig/Kelle, 2014: 269 f.).

Das Verhiltnis von menschlichen Akteur*innen und Objekten ist in den ver-
schiedenen praxistheoretischen Zugéngen unterschiedlich relationiert (vgl. Bollig,
2020:27). Wihrend beispielsweise bei Theodore Schatzki oder auch in den beiden
oben dargestellten Zugingen auf Seiten menschlicher Akteure ein Mehr an In-
tentionalitdt verortet wird (vgl. auch Bollig, 2020: 28 f.) und hingegen die Akteur-
Netzwerk-Theorie (vgl. Latour/RoBler/Latour, 2007) als »radikalste Perspektive«
(Bollig/Kelle,2014:270) innerhalb der — auch im Kontext medienwissenschaftlicher
Forschung relevanten — praxistheoretischen Ansitze selbst Dingen (Aktanten) In-
tentionalitiit zuschreibt, wird im Weiteren dem von Hirschauer (2004) eingefiihrten
und von Bollig und Kelle (vgl. Bollig, 2011, 2020; Bollig/Kelle, 2014) weiter — auch
im sozialpddagogischen Kontext — ausgearbeiteten Konzept von menschlichen
Akteur*innen wie Artefakten als Partizipanden in Praktiken gefolgt.

Das Vorgehen des neo-praxeologischen Ansatzes ist dabei, »die variablen
Bedingungen des Vollzugs der Praxis situationsanalytisch zu identifizieren, also
das Zusammenkommen und -wirken von sozialisierten Korpern mit materiellen
Artefakten und Dingen sowie mit diskursiven und symbolischen Formationen zu
untersuchen« (Hillebrandt, 2015: 17). Innerhalb der neueren Praxeologie »lasst
sich das mediennutzende Subjekt [...] als jemand analysieren, dem die Techniken
des Mediengebrauchs zu >Techniken des Selbst« werden, so dass sich durch die
medialen Praktiken bestimmte »innere< Kompetenzen und Dispositionen auf-
bauen« (Reckwitz, 2003: 286). Diese Praktiken, ein »Komplex aus regelmifigen
Verhaltensakten und praktischem Verstehen« vollziehen sich im Zusammenspiel
von (hier digitalen) Artefakten und menschlichen Korpern (vgl. Reckwitz, 2003:
290), welche gleichermafen als Partizipanden der Praktiken verstanden werden und
verweisen auf soziale Ordnungen, die sich innerhalb der jeweiligen Arrangements
reproduzieren und konstituieren. Konsequenterweise geht es daher im Feld darum,
sowohl den menschlichen Akteuren als auch den Artefakten zu folgen (vgl. Bruni,
2005). Um die organisationale Ebene neben den Praktiken mit in den Blick zu
bekommen, bietet sich die institutionelle Ethnographie (vgl. Smith,2005) an: »Vor
dem Hintergrund der Diskurse um Wohlfahrtsstaatstransformation ermoglicht der
Zugang der »institutional ethnography«, Konnexe zwischen sozialstaatlichen Para-
digmen und lokalen Praktiken in den Blick zu bekommen. Das Lokale bzw. lokale
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Praktiken werden damit zum Beobachtungsort fiir Arrangements, die nicht lokal
gebunden sind (vgl. Schatzki, 2011), so dass auch die iiber die situativen Kontexte
hinausweisenden Zusammenhénge rekonstruierbar werden.« (Kutscher/Seelmeyer,
2017:239). In diesem Zusammenhang werden auch sich transorganisational auf-
spannende Ordnungen und Praktiken rekonstruierbar.

In der sozialpddagogischen Forschung sind ethnografische Zugénge auf verschie-
dene Weise etabliert (vgl. Kapitel 3.2). Die hier entfaltete neo-praxeologische
Perspektive ist jedoch eine neuere Entwicklung, die sich vor allem im Kontext der
Kindheitsforschung (vgl. Bollig/Kelle, 2014; Farrenberg, 2018; Schulz, 2020) oder
auch der kritischen erziehungswissenschaftlichen Forschung (vgl. Alkemeyer, 2017,
Asmussen, 2020; Berdelmann et al., 2019; Fritzsche/Idel/Rabenstein, 2010; Wrana,
2014), vereinzelt auch mit engeren Beziigen zur Sozialen Arbeit (vgl. Kutscher/
Seelmeyer, 2017; Naumann et al., 2017; Ott, 2016, 2020) finden lisst. Mit Bezug zu
medienpéadagogischen Fragen sind diese neuen Praxistheorien bislang kaum bear-
beitet (vgl. Bettinger/Hugger,2020: 5) — auch hier finden sich unterschiedlich enge
Anlehnungen an menschliche Akteure als Triger von Praktiken und Artefakten als
Dingen, mit denen diese Menschen etwas tun (vgl. ebd.: 7). Nur vereinzelt werden
inzwischen Artefakte ebenso wie Menschen als Beteiligte an sozialen Praktiken
in den Blick genommen (vgl. Dehmel/Zick, 2020; Maeder, 2015; Wieser, 2020).

3.3.2 Felder und Feldzugdnge

Um Praktiken in dieser Perspektive erforschen zu konnen, ist es erforderlich, im
Feld sowie in der Dokumentation (Feldprotokolle) und auch der Interpretation
der vielfiltigen ethnografischen Daten die Perspektivitit des Blicks entsprechend
zu justieren. Es geht dabei konkret darum, nicht die handelnden Subjekte, ihre
Sinnzuschreibungen an das, was sie tun bzw. »was sie mit Medien tun« zu eruieren,
sondern vielmehr einen Blick auf das Feld einzunehmen, in welchem das ganze
Arrangement, an dem die menschlichen Akteur*innen sowie die digitalen und ana-
logen Artefakte teilnehmen, zu betrachten, zu dokumentieren und zu analysieren.

Intentionen der einzelnen Subjekte, die den
Vollziigen moglicherweise zugrunde liegen, sind
ebenso irrelevant wie die Vorstellung, aus der
Perspektive der Subjekte und ihrer geduerten
Deutungen verstehen zu wollen, was mit den
einzelnen Vollziigen »gemeint« ist. Es geht
damit dann auch nicht darum, Nutzungsmotive
herauszufinden. Vielmehr steht das, was im
gemeinsamen Vollzug der — dinglichen wie
menschlichen — Partizipanden als Ordnung, Sinn
und Relationierungen hergestellt wird, also die In-
tentionalitat der sich vollziehenden Praktik selbst
im Fokus: Damit werden gleichzeitig Vollziige, die
in einer stdarker subjektorientierten theoretischen
Verortung dem Handeln von Subjekten zuge-
schrieben werden, und organisationale Strukturen
und Verfahren in den Blick genommen — und es
ist aus dieser methodologischen Perspektive
nicht relevant, das eine vom anderen zu unter-
scheiden, da beides Teil von Praktiken und — wie
Schatzki formuliert — aus einer flachen ontologi-
schen Perspektive die Differenzierung zwischen
ibergeordneten und situierten Strukturen und

Ordnungen irrelevant ist. Methodisch bedeutet
das, je nach Erkenntnisinteresse immer wieder
unterschiedliche Zugénge in das Feld zu suchen,
iber die die Beziige der verschiedenen Beteiligt-
heiten an Praktiken rekonstruierbarwerden, auch
gg f. liber organisationale Grenzen hinweg als
multi-sited ethnography (vgl. Falzon, 2009), in der
Akteur*innen oder auch Artefakten quer zu insti-
tutionellen Grenzen gefolgt wird (vgl. Hiittmann/
Fujii/Kutscher, 2020: 8). In der ErschlieRung be-
stimmter institutioneller Kontexte tiber Praktiken
und Situiertheiten kann die Situationsanalyse
(vgl. Clarke/Friese/Washburn, 2018) ein Zugang
sein, um Verhdaltnisse zwischen Strukturen,
Akteur*innen und Artefakten zu visualisieren und
inihrerinstitutionell verorteten Strukturiertheit zu
verstehen. Die Artefaktanalyse (vgl. Lueger/Fro-
schauer, 2018) ist ein weiteres Element, um das,
was die Artefakte als Beteiligte in die Praktiken
als (vorgéngige und mit dem Vollzug der Praktiken
verkniipfte) Bedingungen einbringen, die jene
und die sich darin konstituierenden Ordnungen
mit formen, zu rekonstruieren.
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3.3.3 Erkenntnisgewinne

Der neo-praxeologische Zugang zu Digitalitét in Vollziigen Sozialer Arbeit ermog-
licht es, die Verschriankungen von menschlichen Akteur*innen und (digitalen wie
nichtdigitalen) Artefakten in Praktiken der Herstellung digitalisierter Erbringungs-
formen, organisationaler Ordnungen und Verfahren sowie Akteursverhéltnisse
in der Sozialen Arbeit zu analysieren. Damit werden nicht aus der Perspektive
einzelner Subjekte, sondern iiber den Blick auf das gesamte Arrangement die
Netzwerke und Verkniipfungen einzelner Praxen in ihrer » Verkoppelung« (Bollig/
Kelle, 2014: 268) zu sozialen Ordnungen rekonstruierbar. Die Perspektive auf die
Eingebettetheit des Digitalen in die Vollziige ermdglicht es, nicht ausschlieBlich
nach dem Digitalen an sich zu suchen und ihm damit mindestens implizit von
vorneherein eine (normative) Bedeutung zuzuschreiben (und dabei andere rele-
vante Vollziige auBer Acht zu lassen), sondern innerhalb des Arrangements der
Praktik(en) Sozialer Arbeit den Anteil des Digitalen in Relation zu den anderen
Beteiligtheiten relativ unvoreingenommen und unabhingig von subjektiven
Deutungen als Teil der (Herstellung einer bestimmten sozialen) Ordnung in den
Blick zu bekommen. Damit werden anders als bei der Reproduktion von Wir-
kannahmen die Bedeutung von Digitalitdt und Digitalisierungsentwicklungen in
einem situierten Zusammenhang betrachtet und analysiert und aus der Analyse
der Praktiken und Ordnungen, die sich zeigen, rekonstruierbar, wo das Digitale
etwa Dinge verstérkt, die nicht mit dem Digitalen >an sich<, sondern mit einem
bestimmten Arrangement, tatséchlich eine eigene Logik ins Feld mit hineinbringt
bzw. wie im Zusammenspiel menschlicher Akteure, digitaler Artefakte und weiterer
Elemente spezifische Formen oder Vollziige Sozialer Arbeit zustande kommen, die
oft als Digitalisierungsentwicklung konnotiert werden, aber méglicherweise nicht
urséchlich mit dem Digitalen zu tun haben.

3.3.4 Grenzen

Die geschilderten neo-praxeologisch-ethnografischen Zuginge beziehen sich auf
das situativ Sichtbare. Sinnzuschreibungen sind in Praktiken nicht direkt sichtbar,
sie sind einerseits sekundir (teils interessant um die Einbettung von Artefakten
zu verstehen, aber nicht notwendig), sie sind damit aber auch nicht rekonstruier-
bar (»man kann den Leuten nur vor den Kopf schauen«). Dartiber hinaus ist der
ethnografische Zugang der Mikro-Blick, der die in den Situationen emergierenden
Ordnungen rekonstruiert. Die Makro-Ebene z.B. politischer Kontextualisierungen
kann nur schwer in diesen Blick geraten. Eine Differenzierung zwischen indivi-
duellem Handeln und organisationalen Verfahren und Strukturen ist allerdings
weder notwendig noch moglich: »Die Orte des Sozialen bestehen aus Biindeln von
Praktiken und materiellen Arrangements (vgl. Schatzki, 2002). Damit meine ich,
dass soziales Leben, d.h. menschliche Koexistenz (der Zusammen-Hang mensch-
licher Leben) sich inhdrent in solcherart Biindel ereignet.« (Schatzki, 2016: 33).
Die von Schatzki hier benannten Biindel setzen sich zusammen aus Praktiken
— einer »offene[n], raum-zeitlich verteilte[n] Menge des Tuns und Sprechens, die
durch gemeinsame Verstindnisse, Teleoaffektivitit (Zwecke, Ziele, Emotionen)
und Regeln organisiert ist« —und Arrangements — » Verbindungen von Menschen,
Organismen, Artefakten und natiirlichen Dingen« (ebd.: 33). Dartiiber hinaus geht
seine Lesart der Praxistheorie »davon aus, dass sowohl Individuen und ihre Akti-
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vitdten als auch Strukturen und Institutionen Produkte, Elemente oder Aspekte
von Praktiken (genauer: Praxis-Arrangement-Biindeln) sind« (ebd.: 34). Damit
sind also immer >Handeln< und >Organisation« gleichzeitig impliziert, sie werden
jedoch nicht voneinander differenziert. Sofern also eine bewusste Trennung von
Organisation und Handeln angezielt ist, ist diese aus dieser Perspektive nur begrenzt
moglich. Allerdings tragt diese Perspektive der Annahme, dass Organisationen aus
Vollziigen professionellen Handelns bestehen (vgl. Klatetzki, 2010) umso mehr
Rechnung, indem beides konstitutiv gemeinsam betrachtet wird.

4 Vergleichende Perspektiven der methodologischen
Ansdtze

Im nun folgenden Vergleich der dargestellten Ansétze steht im Fokus herauszustel-
len, welche differenten methodologischen Perspektiven sie auf die Forschungsge-
genstinde werfen, auf welche Art und Weise diese Gegenstdande und ihre Relation
zueinander jeweils empirisch in den Blick geraten und welche Implikationen diese
Zuginge fiir die Erforschung des Digitalen im Kontext der Sozialen Arbeit haben.
So zeigen sich im Vergleich der drei methodologischen Ansétze insbesondere
Differenzierungen in der theoretischen Positionierung — und folglich in der ana-
lytischen Bedeutungszuschreibung — subjektiver Sinnzuschreibungen und Erfah-
rungslagerungen im Kontext individueller und kollektiver Praktiken einerseits und
beobachtbarer Handlungen andererseits. Im Kontext von digitalen Technologien
im Spannungsfeld von Diskursen, Praktiken, Akteur*innen und organisationalen
Strukturen in der Sozialen Arbeit wird die Differenzierung der hier angefiihrten
praxeologischen Ansitze insbesondere in den Relationen von a) Praktiken und
Strukturen in Organisationen und b) Digitalisierung bzw. Digitalitit und der Art
und Weise der empirischen Rekonstruktion jener Relationierungsweisen markiert.

a) Relation von Praktiken und Strukturen in Organisationen

In der Dokumentarischen Methode gerit das Zusammenspiel von kommunikativem
Wissen und konjunktivem Wissen, das die Alltagspraktiken von Akteur*innen
orientiert, in den Blick. Methodisch im Fokus stehen die subjektiven Relevanz-
und Sinnzuschreibungen der Teilnehmenden und die systematische Trennung von
einerseits theoretisierenden und argumentierenden Textsorten und andererseits
Erzidhlungen und Beschreibungen sowie mentale und materiale Bilder, in denen
sich Praktiken »dokumentieren« (Bohnsack,2014). Organisationale Strukturen und
Praktiken stehen sich in dieser Perspektive nicht als Differenzpaar gegeniiber, wie
es z.B. in akteurstheoretischen Handlungsmodellen (vgl. Giddens/Giddens/Joas,
1997) angelegt ist (vgl. Amling/Vogd, 2017b: 21), sondern als Handlungskontext
und Fremdrahmung von Praktiken.

Ortmanns Definition von Regeln (2003: 254)
macht die Bedingungen von Praktiken und
Strukturen in Organisationen deutlich: Die rein
formulierte (Organisations-)Regel kann jenseits
von Praktiken, die auf sie Bezug nehmen — auch
im Sinne der nicht-Anwendung —, auf sie nicht
existieren (vgl. Mensching/Vogd, 2013: 328 f.).
Demnach wird die Relation von Praktiken und
Strukturen in Organisationen als Spannungsfeld

von Common Sense-Theorien der Teilnehmenden
iber Praktiken und dem modus operandi der
Praktiken (vgl. ebd.: 328 f.) selbst in den Blick
genommen. Somit stehen als Praktiken in Orga-
nisationen geteilte konjunktive Erfahrungsraume
im Analysefokus, die als Organisationskultur
verstanden werden kénnen: »Die gemeinsame
Existenz in derartigen geistigen Beziehungen
konstituiert einen >konjunktiven Erfahrungs-
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raumc der beteiligten Subjekte auf der Grundlage geraten nur in den Blick, sofern sie durch die
gemeinsamer Praxis — jenseits des theoreti-  Akteur*innen explizit thematisiert werden und
schen Erkennens und der kommunikativen ihnen in den sprachlichen AuBerungen Sinn
Absichten« (Bohnsack, 2014: 63). Artefakte  zugeschrieben wird.

Der Ansatz des Doing Social Work richtet den Blick auf das sinnhaft handelnde
Subjekt, das soziale Ordnung hervorbringt. Organisationsstrukturen sind vor diesem
Hintergrund immer Regeln oder Arrangements, die einer Herstellung durch diese
Subjekte bediirfen, wihrend dieselben Subjekte sich gleichzeitig beim Handeln im
Kontext der (Organisations-)Strukturen bewegen. So stehen Organisationsstruk-
turen den Akteur*innen beim Handeln zwar als implizites oder explizites Wissen
zur Verfiigung und legen bestimmte Deutungen und Handlungen nahe, wirken
aber nicht determinierend. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass eben durch
situatives Anpassen von Regeln immer ein Deutungsspielraum der handelnden
Subjekte entsteht,in dem eben auch andere (ggf. konkurrierende) fiir die Situation
relevante Wissensbesténde in deren Definition und in die Handlungsentscheidung
einflieBen. Organisationsstrukturen haben fiir die Handlungspraxis demnach — wie
jegliches Wissen —nur dann Relevanz, wenn die Akteur*innen von ihnen wissen und
ihnen ausdriicklich Relevanz in der Situation zuschreiben. Dies gilt ebenfalls fiir
organisational genutzte digitale Technologien (Artefakte), die als organisationale
Handlungserwartungen interpretiert werden und deshalb ebenfalls als strukturelle
Rahmungen gelten konnen.

Durch den ethnografischen Zugang des Ansatzes kommen zwar formale Struk-
turen (bspw. als dokumentierte Regelungen) oder Artefakte (wie zur Verfiigung
stehende Technologien) auch dann in den Blick, wenn sich Akteur*innen nicht auf
sie beziehen. Sie werden dann aber nicht per se als relevant fiir die Herstellung
Sozialer Arbeit rekonstruiert. Im Fokus steht vielmehr, wie sich die handelnden
Subjekte auf welche Strukturen und Artefakte beziehen und auf welche nicht, und
wie diese Bezugnahmen durch ihre Wissensvorrite (i.S.v. Deutungsangeboten)
gerahmt sind.

Wihrend in den beiden vorangegangenen Perspektiven das Subjekt und seine
Sinnkonstruktionen den primiren Ausgangspunkt fiir das ErschlieBen des Ge-
genstandes darstellen, ist aus neo-praxeologischer Perspektive die Position der
Subjekte keine hervorgehobene, sondern vielmehr eine in Arrangements und
Praktiken eingebettete. Um die soziale Ordnung von >Handeln< und >Struktu-
ren< zu verstehen, werden die situierten Vollziige der Praktiken und dabei die
Beteiligtheit sowohl von Subjekten als auch von Artefakten o.4. innerhalb von
Praktiken und Arrangements als Grundlage dafiir genommen, um organisatio-
nale (oder auch informelle) Ordnungen zu rekonstruieren. Dabei stehen nicht
die subjektiven Sinnzuschreibungen, sondern die inkorporierte Ordnung, die im
ethnographischen Zugang iiber a) den korperlich gebundenen Vollzug der Praktik,
b) das in Artefakten Eingeschriebene (an Einsatzmdoglichkeiten, Funktionalitéten,
aber Zuschreibungen der Akteure an bestimmte Artefakte) und c) das sich im
Verhiiltnis von Praktiken und Arrangements Zeigende im Mittelpunkt fiir das re-
konstruktive Verstehen. Es wird also keine Trennung der Praktiken und Strukturen
vorgenommen, sondern dieser methodologische Zugang nimmt von vorneherein
beides in seiner Verwobenheit in den Blick und geht davon aus, dass immer nur
beides zusammen verstanden werden kann — Theodore Schatzki bezeichnet das als
»flache Ontologien« (Schatzki,2016). Damit wird nicht zwischen einer >Mikro- oder
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>Makroebene« differenziert,sondern davon ausgegangen, dass »sowohl Individuen
und ihre Aktivitidten als auch Strukturen und Institutionen Produkte, Elemente
oder Aspekte von Praktiken (genauer: Praxis-Arrangement-Biindeln) sind« (ebd.:
34). Auf diese Weise werden iiber die Analyse der Arrangements und Praktiken
gleichzeitig die Vollziige wie auch die Strukturen und Ordnungen (digitalisierter)
Sozialer Arbeit auch auf Organisationsebene rekonstruierbar.

b) Relation von Digitalisierung und Digitalitdt

Das rekursive Verhiltnis von Digitalisierung und Digitalitét, wie es Biermann (2020)
aus praxeologischer Perspektive beschreibt (vgl. Kap. 2), gewinnt in der Lesart
der Dokumentarischen Methode insbesondere als habitualisierte bzw. kulturelle
Interaktion von menschlichen und technischen Akteur*innen — als Digitalitat —
an Bedeutung, wihrend Digitalisierung im Sinne von Transformationsprozessen
organisationaler Strukturen nur vor dem Hintergrund subjektiver Relevanzzu-
schreibungen in den Blick gerét. Zu betonen ist allerdings, dass Digitalitédt in der
Perspektive der Dokumentarischen Methode nicht an Erfahrungslagerungen
mit oder durch digitale Technologien gekniipft sein muss, sondern an impliziten,
konjunktiven Wissensbestdanden, die als Habitus auch Praktiken im Kontext neuer,
unbekannter und mit Unsicherheit besetzter Themen orientieren. Dies kann z.B.
empirische Frage zur Annidherung an digitale Technologien und fachliche Praktiken
mit Thnen sowie die Thematisierung digitaler Phinomene betreffen.

Der Ansatz des Doing Social Work, mit Perspektive auf die Herstellung Sozialer
Arbeit im Zuge des Handelns, kann sowohl Digitalisierung als auch Digitalitét
fokussieren. Digitalisierung gerit als (organisational strukturierter) Prozess des
Wandels von analogen zu digitalen Strukturen in den Blick als von den beteiligten
Akteur*innen zu gestaltende Aufgabe, die sie durch laufende Aushandlungspro-
zesse im Rahmen spezifischer Kontexte (gesellschaftliche Diskurse der Digitalisie-
rung, organisationale Rahmungen, professionelle Rahmungen, Lebenswelten der
Adressat*innen) leisten. Empirisch ist es erforderlich, lingere Feldaufenthalte zu
realisieren, im Zuge derer es moglich ist, diese Gestaltungsprozesse in den Blick
zu nehmen. Da neben der Rekonstruktion von Handlungsmustern auch deren
Bedeutung fiir die Akteur*innen im Fokus steht, konnen (zusétzlich) auch retros-
pektiv Konstruktionen von vergangenen Prozessen des Wandels von analogen zu
digitalen Strukturen und deren Bedeutung fiir aktuell stattfindende Prozesse der
Digitalisierung rekonstruiert werden. Digitalitdt nimmt der Ansatz des Doing Social
Work in den Blick als kulturelle Interaktion zwischen menschlichen Akteur*innen
—handelnden Subjekten —, die sich im Zuge des Handelns auf digitale Technologien
beziehen und diesen dabei Bedeutungen zuschreiben. Verhandelt wird dabei also
nicht zwischen Akteur*innen und Artefakten, sondern zwischen Akteur*innen
iiber die Bedeutung von Artefakten in der konkreten Situation. Je nach Rele-
vanz, die die Akteur*innen digitalen Technologien fiir die Bearbeitung konkreter
Handlungsprobleme situativ zuschreiben, sind zu beobachtende Handlungsmuster
demnach durch diese mitstrukturiert.

Digitalitiit als die >Anwesenheit«des Digitalen und seine Implikation fiir Praktiken
oder auch Arrangements riickt quasi zwingend aus ethnographisch-neo-praxeolo-
gischer Perspektive den Blick auf Praktiken und Arrangements , da im Fokus auf
die verschiedenen Beteiligten (digitale wie nichtdigitale) Artefakte ebenso wie
menschliche Akteure sowie die damit verkniipften Ordnungen und Vollziige im
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Feld Formen und Bedeutungen von Digitalitét sichtbar werden. Digitalisierungs-
entwicklungen oder -folgen konnen dhnlich wie in der >Doing-Perspektive’ iiber
begleitende Feldaufenthalte iiber gewisse Zeitraume hinweg dokumentiert werden
und auch tiber ethnographische Feldgespriache mit beteiligten Akteur*innen weiter
eingeordnet werden, ohne der Deutung der Subjekte Vorrang zu geben.

Damit sind vor allem die inkorporierten und weniger (aber wenn sie vorkommen
ebenfalls) die verbalisierten Sinnkonstrukte, die mit den digitalen Artefakten
verkniipft sind, als im situierten Vollzug verkorperlichtes Wissen die Grundlage
fiir die Rekonstruktion von Digitalitdt und ihrer Konstitution innerhalb sozialer
Ordnungen. Relevant ist dabei, dass es nicht darum geht, eine Intentionalitit auf
der Basis der Auskiinfte der Subjekte zu rekonstruieren, sondern die Intentiona-
litat der Digitalitéts- bzw. Digitalisierungs-Praktik aus den »Praxis-Arrangement-
Biindeln« (Schatzki 2016,34), deren Elemente aus » Aktivitdten, Entitdten, Regeln,
Verstandnisse[n] und Teleologien, die jede lokale Situation bestimmen« (ebd.: 34),
bestehen. Auf diese Weise werden dann iibersubjektive Ordnungen des Digitalen
in Kontexten der Sozialen Arbeit rekonstruierbar.

5 Fazit

Der vorliegende Beitrag hat drei praxeologische Forschungsansétze und ihre
Perspektiven auf das Spannungsfeld von Diskursen, Praktiken, Akteur*innen
und organisationalen Strukturen im Kontext digitaler Technologien vorgestellt
und miteinander verglichen. Deutlich wurde, dass sich die Ansédtze insbesonde-
re in der jeweiligen Relationierung von einerseits Praktiken und Strukturen in
Organisationen und andererseits Digitalisierung und Digitalitit differenzieren.
Insgesamt erweisen sich alle drei Ansdtze zur Rekonstruktion von Praktiken
mit digitalen Technologien in Organisationen der Sozialen Arbeit als ertragreich
und anschlussfihig, sie erdffnen allerdings jeweils unterschiedliche Erkenntnis-
perspektiven und richten den Fokus auf verschiedene Gegenstinde. Hinsichtlich
einer Professions- und Organisationsforschung Sozialer Arbeit konnen sie einen
mafgeblichen Beitrag leisten, professionelles Handeln in Organisationen unter den
Bedingungen der Digitalisierung empirisch zu bestimmen. Dazu bietet der Beitrag
mit der Explikation der Differenzierungen methodologischer Perspektiven auf
Digitalitit, Digitalisierung und Soziale Arbeit eine methodologische Grundlage
dazu, je nach konkretem Forschungsgegenstand bzw. -fragestellung auszuloten,
welcher praxeologische Ansatz hinsichtlich der jeweiligen Erkenntnisinteressen
und -desiderata besonders angemessen und gewinnbringend ist.

Der Beitrag zeigt aulerdem die Relevanz einer theoretischen Ausdifferenzierung
von Digitalisierung und Digitalitit auf, die in Diskursen um digitale Technologien in
Organisationen der Sozialen Arbeit hdufig ausbleibt, sich aber — nicht nur fiir Per-
spektiven der rekonstruktiven Forschung — als bedeutsam darstellt. Die Beschrei-
bung der Wechselwirkungen von Digitalisierung und Digitalitdt in Organisationen
der Sozialen Arbeit stellt sich dabei ebenfalls als empirische Frage dar, welche etwa
entlang von Ordnungen und Formierungen sozialer Praxis (vgl. Kutscher/Seelmeyer,
2017:231) weiterverfolgt werden kann. Desiderata bestehen auf unterschiedlichen
Ebenen, auf denen Praktiken in den Blick zu nehmen sind. Dies konnen Praktiken
in Form spezifischer Interventionen Sozialer Arbeit und organisationaler Verfahren
angesichts der Digitalisierung des Alltags von Adressat*innen in unterschiedlichen
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Arbeitsfeldern sein sowie Praktiken der Verhandlung von Widerspriichen zwischen
pragmatischen Anforderungen (wie z.B. ermoglichen von Zielgruppenerreichung,
Lebensweltnihe, Erreichbarkeit) einerseits und der Sicherung fachlicher Standards
(z.B.Vertraulichkeit, Datenschutz) andererseits, oder Transformationen (oder auch
Kontinuititen) von Praktiken z.B. der mediatisierten Fallbearbeitung und die damit
verbundene Rekonstruktion von Akteursverhiltnissen sowie organisationalen bis
hin zu wohlfahrtsstaatlichen Logiken und Ordnungen. In den Blick geraten konnen
dabei — je nach Forschungsansatz — auch Fragen von Ungleichheitsreproduktion,
Subjektivierungs- und Kontrollformen, Biirokratisierung und die Beteiligtheit
von digitalen wie analogen Artefakten an dem, was sich als Soziale Arbeit unter

Digitalisierungsbedingungen konstituiert.
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1. Einleitung

Neben der Schule stellen die Felder der Kinder- und Jugendhilfe
zentrale Orte medienpadagogischen Handelns dar (vgl. Tillmann
2020; Helbig/Kutscher 2017; Siss/Lampert/Wijnen 2018). Angebo-
te zur Férderung von Medienkompetenzen und Medienbildungs-
prozessen sind insbesondere in der offenen Jugendarbeit vorhan-
den (vgl. u.a. Stix 2020; Résch 2019), aber auch andere Hand-
lungsfelder der Kinder- und Jugendhilfe werden mit medienpad-
agogischen Anforderungen adressiert. Vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlicher Entwicklungsprozesse - hier vor allem Mediatisie-
rung (vgl. Krotz 2012; 2014) und Digitalisierung (vgl. Knoblauch
2017) - sowie einer zunehmenden Verschrankung von Medien
mit Sozialisations-, Bildungs- und Teilhabeprozessen von Heran-
wachsenden (vgl. u. a. Hasebrink 2020) stellt u. a. der 15. Kinder-
und Jugendbericht im Jahr 2017 die Forderung von Medienbil-
dungsprozessen und Medienkompetenzen als wesentliche Aufga-
be der Kinder- und Jugendhilfe heraus und fordert eine Auswei-
tung der offentlichen Verantwortung in diesem Bereich (vgl. Deut-
scher Bundestag 2017: 320ff.). Studien zur Mediennutzung von
Kindern und Jugendlichen (vgl. u. a. MPFS 2021a; 2021b), zu sozia-
len und digitalen Ungleichheiten (vgl. Henrichwark 2009; Paus-Ha-
sebrink/Kulterer/Sinner 2019) sowie zu Grenzen ihre Bearbeitung
in schulischen Kontexten (vgl. Geier/Brinkmann 2020) - zuletzt
verstarkt durch die COVID-19-Pandemie (vgl. u. a. Huber et al.
2021; Eickelmann/Gerick 2020) - bestarken diese Forderungen
und verdeutlichen ihre Aktualitat. So sehen sich auch stationare
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MalBnahmen der Kinder- und Jugendhilfe als ,Bildungsorte eige-
ner Qualitat”' (Strahl 2019: 16) aufgefordert, sich mit den Potenzi-
alen, Herausforderungen und Risiken digitaler Medien sowie me-
dienerzieherischen Fragen auseinanderzusetzen. Zudem finden
sich Hinweise darauf, dass Bewohnerinnen und Bewohner statio-
narer Einrichtungen verstarkt von digitalen Ungleichheiten be-
troffen sind (vgl. Kochskamper et al. 2020). Bisher liegen aller-
dings kaum empirische Untersuchungen im Kontext stationarer
Erziehungshilfe und deren Zielgruppen sowie - der Schwerpunkt
des vorliegenden Beitrags - Uber medienpadagogische Praktiken
und zum medienerzieherischen Selbstverstandnis von Fachkraf-

ten in Wohngruppen vor.

Der vorliegende Beitrag stellt Ergebnisse einer qualitativ-rekon-
struktiven Studie zu medienerzieherischen Orientierungen in Or-
ganisationen stationarer Hilfen zur Erziehung vor und knupft da-
mit an diese empirische Leerstelle an. Es wird folgender For-
schungsfrage nachgegangen:

Welche Ergebnisse liefert eine medienpadagogische Organisati-
onsforschung mit der Dokumentarischen Methode am Beispiel

der stationaren Kinder- und Jugendhilfe??

Im Fokus stehen Gruppendiskussionen mit Fachkraften und de-
ren organisationale Praktiken mit Bezug auf Medienerziehung.
Aufgrund des begrenzten Umfangs dieses Beitrags konnen nur
Teilergebnisse und Relationierungen im Sinne der Methodologie
(Dokumentarische Organisationsforschung, vgl. Amling/Vogd
2017) ausgefuhrt werden. Zuvor wird im Folgenden der For-
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schungsstand zum Feld ,Medien und Medienerziehung in statio-
naren Erziehungshilfen” beschrieben (Kap. 2) und anschlieend
die Methodologie und die wichtigsten Begrifflichkeiten (Kap. 3) so-
wie das Forschungskonzept (Kap. 4) dargestellt. In Kap. 5 werden
als Teilergebnisse der Studie drei Typen der Medienerziehung in
Organisationen der stationdaren Erziehungshilfen beschrieben
und kursorisch in Relation zu weiteren Ergebnissen der For-
schungsarbeit gesetzt. Der Beitrag schliel3t mit einem Fazit und
Ausblick (Kap. 6).

2. Medien und Medienerziehung in stationaren Hilfen zur
Erziehung

In den wenigen Studien zu Medien im Kontext stationarer Erzie-
hungshilfen finden sich insbesondere Hinweise auf Sanktions-
praktiken von Fachkraften durch den Entzug der mobilen Medien
der Bewohnerinnen und Bewohner (vgl. Behnisch/Gerner 2014,
Tillmann/WeRel 2022). Der Medienbesitz werde mit weiteren For-
men der Sanktion wie die Taschengeldhohe oder Bewegungsfrei-
heiten gleichgesetzt (vgl. Tillmann/Wel3el 2021: 235). Als Begrun-
dungen geben die Fachkrafte an, dass sie eine hohe Verantwor-
tung in der Arbeit mit biografisch belasteten Jugendlichen und ei-
nen hohen Rechtfertigungsdruck, sowohl gegenuber Eltern als
auch offentlichen Tragern empfanden, wahrend inhaltliche Risi-
ken des Medienhandelns weniger bedeutsam seien (vgl. Beh-
nisch/Gerner 2014: 5f.).
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Weitere Studien nehmen u. a. Ausstattungsmerkmale von statio-
naren Einrichtungen auf: WLAN-Zugange seien haufig nicht vor-
handen und der einzige vernetzte Computer meist im Buro der
Fachkraft - mit der Folge, dass die Jugendlichen versuchten, ihr
Medienhandeln an andere Orte zu verlegen (vgl. Witzel 2015:
123f.). Kutscher und Krel? (2015) halten ebenfalls fest, dass in sta-
tionaren Einrichtungen bislang nur vereinzelt Medienkonzepte
und technische Ausstattungen zu finden seien. In beiden Studien
wird konstatiert, dass insgesamt wenig Fordermoglichkeiten zu
digitaler Teilhabe fir Bewohnerinnen und Bewohner in den

Wohngruppen vorhanden sind.

Des Weiteren finden Autorinnen und Autoren Hinweise darauf,
dass Fachkrafte vor allem die Gefahrdungspotenziale von Medien
in den Vordergrund ihrer Haltung ricken (vgl. Steiner et al. 2017)
und sie ihr fachliches Handeln als Opposition zum Medienkon-
sum, den die Kinder und Jugendlichen in den Herkunftsfamilien
kennengelernt haben, verstehen. (vgl. Wagner/Eggert/Schubert
2016). In beiden Fallen sei allerdings nicht ein kritisch-reflektiertes
Verstandnis von Medienerziehung, sondern eine bewahrende
Haltung der Ausganspunkt (vgl. ebd.: 26).

Mehrere Studien nehmen zudem die Qualifizierung in den Blick
und finden Entwicklungsbedarfe (vgl. Kutscher/Kre3 2015; Wag-
ner/Eggert/Schubert 2016; Steiner et al. 2017). Eine aktuelle Stu-
die von Tillmann und WelRel (2022) fuhrt in diesem Zusammen-
hang insbesondere die Bedeutung von Smartphones fur Heran-
wachsende an, die den Fachkraften in Teilen nicht bewusst sei
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und sich in restriktiven Erziehungsstilen widerspiegelt. In der Stu-
die konnte zudem herausgearbeitet werden, dass in stationaren
Einrichtungen der Fokus der Mediennutzung und Medienerzie-
hung weitgehend auf den Heimkontext beschrankt sei und ande-
re Lebensbereiche der Bewohnerinnen und Bewohner ausge-
klammert werden. Demnach seien die Kinder und Jugendlichen
mit ihrer Mediennutzung in Schule und Freizeit weitgehend auf

sich allein gestellt (vgl. ebd.: 234).

Zusammenfassend gibt der Forschungsstand zum erzieherischen
Umgang mit Medien bzw. zu medienerzieherischen Handlungs-
formen in stationaren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe
Hinweise auf bewahrpadagogische Handlungsmodi und Qualifi-
zierungsdefizite. Die Verknupfung zwischen organisationalen Po-
sitionen und fachlichem Handeln nehmen einzelne Studien zwar
in den Blick (vgl. Tilmann/Wel3el 2021; Steiner et al. 2017; Wag-
ner/Eggert/Schubert 2016), fuhren dabei aber bislang keine theo-
retischen und empirischen Konzepte zu (padagogischen) Organi-
sationen an. Dies kann auch auf bislang fehlende theoretische Be-
zugnahmen zwischen medienpadagogischer Forschung und Or-
ganisationsforschung zuruckgefuhrt werden. Um diese theoreti-
sche und methodologische Leerstelle zu bearbeiten, wurde fur
die vorliegende Studie die Dokumentarische Organisationsfor-
schung als empirischer Rahmen gewahlt, wie im folgenden Kapi-
tel ausgefuhrt wird.
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3. Dokumentarische Organisationsforschung mit Fokus auf
medienerzieherisches Handeln

Die methodologische und methodische Ausrichtung der Untersu-
chung basiert auf der Dokumentarischen Methode (vgl. u. a.
Bohnsack 2021; 2017; Nohl 2017) sowie der dokumentarischen
Organisationsforschung (Amling/Vogt 2017), um theoretische und
forschungspraktische Aspekte einer medienpadagogischen Orga-
nisationsforschung zu erarbeiten. Gleichwohl ist diese For-
schungsperspektive begrenzt durch ihre Grundlagentheorien: die
Phanomenologische Soziologie (Schutz 1971), der Wissenssoziolo-
gie (Mannheim 1980) und der Hermeneutik (Habermas 1981) so-
wie die Forschungstradition der Chicagoer Schule (Glaser/Strauss
1967). Vor diesem Hintergrund mussen sowohl Grundannahmen
als auch das Verstandnis von Organisationen definiert werden:

Schutz (1971) geht davon aus, dass die Sozialwelten, in denen
Menschen leben, denken und handeln, besondere Sinn- und Rele-
vanzstrukturen besitzen. Ziele und Mittel individueller sowie kol-
lektiver Handlungsweisen sind Ergebnisse der Interpretation und
Strukturierung verschiedener Konstruktionen von Wirklichkeit
(vgl. Bohnsack 2021: 24). Diese Konstruktionen ,ersten Grades”,
nach Mannheim (1980) atheoretisches und unreflektiertes Wis-
sen, sind durch blol3e Beobachtungen nicht zuganglich, aber ty-
pengeleitet und systematisch rekonstruierbar (vgl. Bohnsack
2021: 26ff.). Methodologisch stitzt sich die rekonstruktive Sozial-
forschung insbesondere auf die Definition wissenschaftlicher Ka-
tegorien von Schitz (1971), wonach sich das sozialwissenschaftli-
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che Handeln selbst auf gedankliche Gegenstande bezieht und
grundet, die in den Sozialwelten der Forschenden gebildet wer-
den. Ziel der rekonstruktiven Sozialforschung ist die Rekonstrukti-
on der alltaglichen Konstruktionen zu beschreiben, die die soziale
Welt formen und ihr Sinn geben. Daraus folgt, dass ein Fokus auf
Alltagshandeln oder Sinngebungsprozesse der Akteurinnen und
Akteure gesetzt wird, die anhand weniger Falle in ihrer Komplexi-
tat erfasst werden sollen. Demnach ist Forschungshandeln als Re-
konstruktionen bzw. Interpretationen von Alltagsinterpretationen

zu fassen.

Die Dokumentarische Methode ist ein Forschungszugang der re-
konstruktiven Sozialforschung (vgl. Bohnsack 2021), die insbeson-
dere eine Differenzierung zwischen kommunikativem und kon-
junktivem Wissen zur Grundlage hat. Diese Trennung geht auf
Mannheim (1980) zurluick, demnach Akteurinnen und Akteure, die
durch gemeinsame Erlebniszusammenhange und Erfahrungsrau-
me miteinander verbunden sind, sich unmittelbar verstehen. Die-
ses unmittelbare Verstehen basiert auf konjunktiven bzw. vorre-
flexiven Erfahrungen, wahrend kommunikatives Wissen, das sich
auf Ebene des Sagbaren befindet, durch wechselseitige Interpre-
tation der Kommunikationspartnerinnen und -partner entsteht.
Die Dokumentarische Methode zielt insbesondere auf die Explika-
tion jenes vorreflexiven/konjunktiven Wissens und der Rekon-
struktion des darin eingelagerten Habitus (vgl. Bohnsack 2021:
62ff.). Bohnsack fuhrt in diesem Zusammenhang das Konzept des
Orientierungsrahmens ein. Je nach Forschungsgegenstand und
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Erhebungsmethode, kann der rekonstruierte ,modus operandi”
individuelle und kollektive Habitus dokumentieren (vgl. Mann-
heim 1964: 109). Voraussetzung fur ein intersubjektives Verste-
hen und einen rekonstruierbaren Habitus ist die Existenz und der
Nachvollzug von kollektiver Handlungspraxis (vgl. Mannheim
1980: 250). Dabei bleibt vorerst offen, durch welche Merkmale
sich der kollektive Erfahrungsraum konstituiert, vielmehr ist dies
Gegenstand der Typenbildung innerhalb der Dokumentarischen
Methode.

Die Dokumentarische Organisationsforschung knuUpft an diese
methodologischen Positionen an und bezieht sie auf Begriffe und
theoretische Zugange zur Erforschung von Organisationen. Zur
Klarung des Organisationsbegriffs innerhalb der Dokumentari-
schen Methode bezieht sich Goldmann (2017) auf die Beschrei-
bung Mannheims (1970) von Gruppen als Konkretion eines Mili-
euzusammenhangs. Demnach kénnen Milieugruppen durch ,ho-
mologe Erlebnisschichtungen” (Mannheim 1970: 536) einen kon-
junktiven Erfahrungsraum teilen - auch ohne an einen raumli-
chen Kontakt gebunden zu sein. Nohl (2007) versteht Organisatio-
nen ebenfalls als Fortsetzung von Milieupraxis. Nach Goldmann
bilden sich dann Organisationsmilieus, wenn die Organisations-
mitglieder nicht aufgrund eines aul3erorganisational geteilten Mi-
lieus einen Zusammenhang bilden. Dadurch entstehen informale
Regeln, die eine auf Konjunktion basierende Einheit konstituieren
und so ein eigenes Organisationsmilieu begrinden (vgl. Gold-
mann 2017: 148). Eine Organisation ist in der Dokumentarischen
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Methode somit entweder als eine Gruppe zu verstehen, wenn
ihre Mitglieder insgesamt einem Milieu entstammen, oder als ein

Konglomerat von Organisationsmilieus (vgl. Nohl 2014: 207).?

Daran anknupfend konzipiert Nohl (2014: 195) die Dokumentari-
sche Organisationsforschung um die Differenz zwischen den Her-
kunftsmilieus der Organisationsmitglieder und den sich innerhalb
des Organisationsalltags etablierten Organisationsmilieus. Dabei
greift Nohl auf den Regelbegriff von Ortmann (2003) zuruck, wo-
nach im Abarbeiten an formalen Regeln informale Regeln entste-
hen, die wiederum Organisationsmilieus handlungspraktisch mar-
kieren. Eine daran ausgerichtete Organisationsforschung kann
eine rationale Typenbildung ermaoglichen (vgl. Nohl 2013) oder
Hinweise auf soziogenetische Typen geben (vgl. Mensching 2020).

Mit Blick auf den Gegenstand der vorliegenden Forschungsarbeit
- medienerzieherisches Handeln in Organisationen der stationa-
ren Hilfen zur Erziehung - wird zudem an die Strukturationstheo-
rie nach Giddens (1979; 1984) angeknupft. Demnach stellen Orga-
nisationen der stationaren Hilfen zur Erziehung - verstanden als
padagogische Organisationen - als soziale Systeme nicht nur Rah-
menbedingungen bereit, sondern strukturieren medienerzieheri-
sches Handeln rekursiv bzw. ermdglichen und begrenzen Hand-
lungsweisen von Fachkraften. Mal3geblich sind in diesem Zusam-
menhang implizite und explizite Wissensbestande, die insbeson-
dere fur den Umgang mit organisationalen Regeln von Bedeutung
sind und sich sowohl in den konzeptionellen Uberlegungen von
Giddens (1979; 1984) und Mannheim (1964; 1970; 1980) finden.
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Demnach ist fur medienerzieherisches Handeln insbesondere
explizites und implizites Wissen Uber regelmaRiges und regelge-
malies Handeln in Organisationen von Bedeutung, dass in der In-
terpretation und Anwendung von Regeln und Regelerwartungen
Strukturen sowohl reproduziert als auch produziert. Vor diesem
theoretischen Hintergrund ist auch medienerzieherisches Handeln
zu definieren, das hier als strukturiertes und strukturierendes
Handeln in padagogischen Organisationen mit dem Ziel der For-
derung kritischer und reflektierter Mediennutzung verstanden

wird.

4. Forschungskonzept

4.1 Gruppendiskussionen als Erhebungsmethode

Die Erhebung der kollektiven Orientierungsmuster medienerzie-
herischen Handelns in padagogischen Organisationen fand in der
vorliegenden Studie anhand des Gruppendiskussionsverfahrens
statt. Eine Vorannahme des Verfahrens ist, dass die kollektiven
Orientierungen einer Gruppe nicht erst im Prozess der Diskussion
entstehen, sondern diese bereits vorhanden sind und in selbst-
laufigen Diskursen reprasentiert und aktualisiert werden (vgl. Pr-
zyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 93). Nach Wilkinson (1998) bieten in-
teraktive Gruppendiskussionen die Gelegenheit, den Prozess der
Sinnkonstruktion nachzuzeichnen (ebd.: 193). So kbnne unter-
sucht werden, wie Meinungen artikuliert, modifiziert, verhandelt
und verteidigt werden (vgl. Kitzinger 1994). Nach Bohnsack (2021)
werden dadurch kollektive Sinn- und Bedeutungszuschreibungen
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rekonstruierbar, die z. B. auf Geschlechter-, Alters- oder Milieu-
strukturen verweisen. Nach Amling und Vogt (2017) kdnnen auch
organisationale Milieus und Organisationskulturen durch Grup-

pendiskussionen tiefergehend analysiert werden.

Bei der Auswahl und Zusammensetzung der Gruppen gilt, dass
nicht nur reale, also bereits bestehende Gruppen infrage kom-
men, denen eine gemeinsame Erfahrungsbasis unterstellt werden
kann. Vielmehr ist relevant, dass die Teilnehmenden gemeinsa-
men Erfahrungsraumen angehoren: ,Ausschlaggebend ist die
Strukturidentitat der Erfahrungen, ihre Homologie” (vgl. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014: 109). Ziel des Gruppendiskussionsver-
fahrens ist es, einen selbstlaufigen und moglichst selbststruktu-
rierten Diskurs der Teilnehmenden hervorzubringen, in dem kol-
lektive Erfahrungen zum Ausdruck kommen. Somit ist im Rahmen
der Erhebung seitens der Forschenden darauf hinzuwirken, dass
sich die Gruppen selbst gewahlten Relevanzen widmen, die als Er-
zahlungen und Beschreibungen artikuliert werden (vgl. Schaffer
2003: 76f.).

Die Fallauswahl orientierte sich an methodologischen Grundan-
nahmen der rekonstruktiven Sozialforschung, indem die akqui-
rierten Organisationen moglichst hohe Kontraste bzgl. der Struk-
turen, Bewohnerinnen und Bewohner, Fachkrafte und Konzepte
aufweisen sollten. Allerdings stellte sich der Feldzugang als deutli-
che Herausforderung dar: Erstens sehen die Arbeitsstrukturen in-
nerhalb der notwendigen Schichtmodelle die gleichzeitige Anwe-
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senheit vieler Fachkrafte nur in Ausnahmefallen, z. B. Teamtref-
fen, vor. Zweitens stellen stationare Einrichtungen der Jugendhilfe
einen Schutzraum dar, der durch AuBenstehende nicht gefahrdet
werden soll. Drittens stellte die thematische Eingrenzung, die zu-
mindest oberflachlich in den Kontaktaufnahmen erwahnt wurde,

fur viele Organisationen einen Grund zur Absage dar.*

Insgesamt wurden 40 Tragerorganisationen der stationaren Hil-
fen zur Erziehung fur Gruppendiskussionen mit bestehenden
Wohngruppen- bzw. Fachkrafteteams angefragt, es konnten
schlussendlich aber nur in sechs Organisationen Daten erhoben
werden. FUr die Auswertung selbst konnten nur drei Organisatio-
nen bzw. Wohngruppen einbezogen werden, da zwei Organisatio-
nen eigenstandig die Zusammensetzung der Diskussionsteilneh-
menden geandert und nur Leitungspersonen einbezogen hatten,
wodurch vor allem die formalen Teile der Organisation reprasen-
tiert waren. Eine weitere Gruppendiskussion wurde aufgrund ei-
ner unzureichenden inhaltlichen Dichte der Diskussion in der
Analyse aussortiert, da hier im Sinne der Dokumentarischen Me-
thode zu wenig geteilte Erfahrungen rekonstruiert werden konn-
ten. Die strukturellen Merkmale der einbezogenen Organisatio-
nen bilden sowohl ein heterogenes Sampling als auch einen Teil
der Diversitat des Feldes stationadrer Hilfen zur Erziehung ab und
entsprechen damit den Grundannahmen der rekonstruktiven So-
zialforschung (vgl. Glaser/Strauss 2008: 32ff.). Zeller (2016) fuhrt
dazu aus, dass eine Systematisierung des Handlungsfelds der sta-
tionaren Erziehungshilfen durch die Formenvielfalt schwierig sei.
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Versuche der Strukturierung basieren auf Kriterien wie Gro3e der
Einrichtungen, Betreuungsintensitat, padagogische und konzepti-
onelle Leitideen, Adressierte und Interventionsziele (vgl. ebd.:
797). Fur die vorliegende Studie lassen sich die einbezogenen
Wohngruppen bzw. Organisationen anhand der Vergleichsmerk-

male in Tab. 1 differenzieren:

Lage Tréger |Konfes-| Medien- | Zielgruppe Wohnform
sion | konzept

Wohn- |GroR3tadt,| Freier | katho- ja Madchen Intensiv-
gruppe | landlich | Trager | lisch wohngruppe
1 gelegen
Wohn- Mittel- |Offentli-| nein nein |Kinder und Ju- Regel-
gruppe stadt, cher gendliche zwi-| wohngruppe
2 landlich | Trager schen sechs
gelegen und 21 Jahren
Wohn- | Millioen-| Freier | evan- nein Jugendliche Regel-
gruppe stadt | Trager |gelisch zwischen 12 | wohngruppe
3 und 21 Jahren

Tab. 1: Merkmale des Samplings (Quelle: Helbig 2022 [CC-BY-SA])

4.3 Dokumentarische Methode als Analysemethode

Die Dokumentarische Methode ist sowohl als Methodologie als
auch als Analysemethode zu verstehen und wurde zur Auswer-
tung der qualitativen Daten herangezogen. Das Gruppendiskussi-

onsverfahren in Verbindung mit der Dokumentarischen Methode
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stellt vor dem Hintergrund der theoretischen Positionierungen
der Studie ein geeignetes Verfahren zur Bearbeitung der For-
schungsfrage dar, da diese Kombination aus Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren sich in der empirischen Sozialforschung ins-
besondere im Zusammenhang mit der Analyse kollektiver Orien-
tierungsrahmen als zielfihrend erwiesen hat. Die Auswertung
von Gruppendiskussionen mittels der Dokumentarischen Metho-
de wird in vier Analyseschritte unterteilt: Formulierende Interpre-
tation, reflektierende Interpretation, Diskursbeschreibung und Ty-
penbildung (vgl. Bohnsack 2021: 35ff.). Aufgrund des Umfangs
des vorliegenden Beitrags wird auf eine ausfuhrliche Erlduterung
des methodischen Vorgehens verzichtet. Allerdings bedarf es fur

die Typenbildung innerhalb dieser Studie weitere Ausfuhrungen:

Die Vertreterinnen und Vertreter der Dokumentarischen Methode
unterscheiden derzeit drei Formen der Typenbildung. Zunachst
werden in der sinngenetischen Typenbildung einzelne, falltber-
greifende Orientierungsrahmen typisiert. Daran ankntpfend wer-
den in der soziogenetischen Typenbildung Erlebnishintergriinde
und spezifische Erfahrungsraume, in denen Orientierungen ent-
stehen, einbezogen (z. B. Geschlecht, Alter, Herkunft) (vgl. Nohl
2013: 43). Lassen sich Orientierungen nicht auf solche theoriege-
leiteten Erfahrungshintergrinde zurtckfUhren - so dass eine so-
ziogenetische Typisierung also nicht maoglich ist - schlagt Nohl
(2013) eine relationale Typenbildung vor. In dieser Form werden
Orientierungsrahmen eines Falles in Bezug zueinander gesetzt.

Wie bei der soziogenetischen Typenbildung ist eine typisierte Re-
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lation dann plausibel, wenn sie sich von anderen typisierten Rela-
tionen empirisch abgrenzen lasst. Ziel ist es, die Sinnhaftigkeit der
typisierten Relation zu rekonstruieren (ebd.: 58f.). In der vorlie-
genden Studie zu medienerzieherischen Praktiken in Organisatio-
nen der stationaren Hilfen zur Erziehung wurde vor diesem Hin-

tergrund eine relationale Typisierung gebildet.

5. Teilergebnisse: Orientierungsmuster der Medienerziehung
in Organisationen der stationaren Erziehungshilfen

Die Darstellung von Forschungsergebnissen, die mit der Doku-
mentarischen Methode entstanden sind, ist insgesamt komplex,
da insbesondere die reflektierende Interpretation und die kompa-
rative Analyse einen hohen Grad an Transparenz und Nachvoll-
ziehbarkeit erfordern. Diese Qualitatsmerkmale qualitativer Sozi-
alforschung koénnen in einem Artikelformat nur sehr einge-
schrankt erfullt werden. Aus diesem Grund fokussiert dieser Bei-
trag die ,Medienerziehungsmodustypik” als eine der sechs erar-
beiteten Dimensionen und den Fallvergleich zur Entwicklung von
drei sinngenetischen Typen (Kap. 5.1) sowie die exemplarischen
Relationierungen zu anderen sinngenetischen Dimensionen (Kap.
5.2). Tab. 2 gibt einen Uberblick Gber die Gesamtergebnisse der
Studie. Die sinngenetischen Typen stellen dabei wiederkehrend
rekonstruierbare Sinnmuster bzw. Auspragungen der entwickel-
ten sinngenetischen Typiken dar, die in der komparativen Analyse
abstrahiert und spezifiziert wurden. Die sinngenetischen Typiken
selbst fassen somit die fallspezifischen Auspragungen begrifflich
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zusammen, wodurch eine ,mehrdimensionale sinngenetische Ty-
penbildung” (Nohl 2013: 93) als erstes Ergebnis der Studie er-
reicht wurde. Die ,Relationalen Typen” (ebd.) bringen die erarbei-
teten Auspragungen der sinngenetischen Typiken fallspezifisch in
einen Zusammenhang, wodurch komplexe Orientierungsmuster
in der Medienerziehung in Organisationen der stationaren Erzie-

hungshilfe sichtbar werden.
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SINNGENETISCHE TYPIKEN (DIMENSIONEN)
FALLE Raumtypik Bedeutungstypik Umwelt- Medien- Medien- Typik RELATIONALE
formaler Regeln beziehungs- erziehungs- erziehungs- der TYPEN
typik Zieltypik modustypik Organisationsfiguren
Raumlich-
Wohn- entkoppeltes Legitimation Konfligierend- Schutz/ Regel-/ Kontrastfigur der Relationaler
gruppe Medien- abgrenzend Kontrolle Kontroll- Kultur- und Typus |
1 handeln bezogen Regelirritation
Raumlich- Kontrastfigur der
Wohn- integriertes Handlungs- Kooperativ- Bildungserfolg Vermeidend unreflektierten Relationaler
gruppe Medien- einschrankung gestaltend Restriktion Typus Il
2 handeln
Raumlich- Kontrastfiguren der
Wohn- integriertes Gestaltungs- Nicht Empowerment Aushandlungs- »~normalen” Relationaler
gruppe Medien- spielraum thematisiert bezogen Jugendlichen Typus Il
3 handeln
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5.1 Drei Auspragungen der Medienerziehungsmodustypik

Die ,Medienerziehungsmodustypik” fasst spezifische Mediener-
ziehungsweisen, die sich in konkreten sozialen Kontexten der Or-
ganisationen bzw. Wohngruppen realisieren. Die Regeln und im-
pliziten Orientierungen der Teams (Organisationsmilieus) werden
den Bewohnerinnen und Bewohnern in einer spezifischen Art
und Weise medienerzieherisch zugemutet. Diese Medienerzie-
hungsweisen sind den Akteurinnen und Akteuren in ihrer Hand-
lungspraxis selbst nicht ohne Weiteres bewusst (konjunktives
Wissen) und verwirklichen sich auf Grundlage kollektiver Erfah-
rungen innerhalb der Organisationsmilieus. In diesem Sinne reali-
siert sich der Medienerziehungsmodus teilweise jenseits einer
(fachlichen) Reflexion und ist nicht per se planvoll.

Auf Grundlage der komparativen Analyse der Gruppendiskussio-
nen mit Teams in Organisationen der stationaren Hilfen zur Erzie-
hung konnten drei Auspragungen der Medienerziehungmodi re-

konstruiert werden:

a. Regel-/Kontrollbezogener Medienerziehungstypus

b. Vermeidender Medienerziehungstypus

c. Aushandlungsbezogener Medienerziehungstypus
Der a) regel-/kontrollbezogene Medienerziehungstypus orientiert die
medienerzieherische Handlungspraxis strikt an formalen Regeln
der Organisation. In den Diskussionen der Fachkrafte markiert
sich dies u. a. darin, dass Erfahrungsbeschreibungen mit organi-
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sationalen Regeln legitimiert werden und abweichende bzw. alter-
native Moglichkeiten der Medienerziehung nicht anerkannt bzw.
entlang der formalen Regeln erschwert werden. Dadurch wird
eine generalistische Medienerziehung gefordert, die fur alle Ak-
teurinnen und Akteure der Wohngruppen vorhersehbar und
nachvollziehbar ist, aber individuelle Bedurfnisse und Umweltan-
forderungen ausklammern muss. Der Regel-/Kontrollbezogene
Medienerziehungstypus stellt sich zudem als offen kommunizier-
tes Handeln dar, da sich die Fachkrafte argumentativ auf die For-
malisierungen der Regeln beziehen konnen. Die Regelbezogen-
heit der Medienerziehung fuhrt zudem zu einer umfassenden
Kontrolle der Umsetzung der Regeln, sowohl mit Blick auf die Be-
wohnerinnen und Bewohner als auch mit Blick auf die fachlichen

Akteurinnen und Akteure selbst.

Exemplarisch lasst sich der Typus der Regel-/Kontrollbezogenen
Medienerziehung anhand einer Passage der Gruppendiskussion
der Wohngruppe 1 darlegen (Zeile: 593-615):

Fm: Also in dem Fall heil3t Handyvertrag (nachher) die Regelung
Ef: Genau

Fm: ne (.) ja die gibt es bei uns auch und ah () ohne diese
Handyregelungen hatten wir=s ganz schwer () ne wie ich
eben schon sagte ab zweiundzwanzig Uhr werden freiwillig
die Handys abgegeben freiwillig (.) und ganz oft ist es

G: L@@
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Fm: auch so das sie=es freiwillig machen () und ahm das wird
schon bei Aufnahme wird das schon ah besprochen ne (.)
ahm () ja wund das es dann im Erdgeschoss keine
Handynutzung gibt ne () wir Kollegen () definitiv auch
nicht () ne () und &h damit kommen wir ganz gut klar
() der ein oder andere () hat sich dann mal schonmal

gedacht ja dann bleib ich langer oben im Zimme::r ne oder
G: Le()e

Fm: geh ah jetzt 6fter raus weil ich mochte ja auf mein Handy
kucken aber das sich mittlerweile so gut eingespielt (.)
das wir das gar nicht andern wolle ne und oft kommen sie
noch in den also jetzt kurz bevor die Ferien jetzt
anfangen ;ja wie sieht=s aus in den Ferien kdénnen wir das
nicht eine Woche mal so machen das wir das Handy auch

Uber Nacht haben durfen; nein (.) kein- keine Chance
G: Le()e

Der Typus der b) vermeidenden Medienerziehung versteht digitale
Medien als Teil der Lebenswelt der Bewohnerinnen und Bewoh-
ner, die weder reglementiert noch kontrolliert werden mussen.
Die Bewohnerinnen und Bewohner sind demnach selbstverant-
wortlich, insbesondere im Umgang mit Smartphones. Entspre-
chend beinhalten Erzahlungen, die diesem Medienerziehungsmo-
dus zugeordnet werden kénnen, eine vermeidende Haltung medi-
enerzieherisch zu wirken. Medienerziehung wird innerhalb dieser
Gruppendiskussion als intervenierendes und restriktives Handeln
verstanden, wenngleich die vermeidende Handlungsweise empi-

risch ebenfalls als Auspragung medienerzieherischer Orientie-
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rung beschrieben werden kann. Allerdings ist anzufugen, dass der
vermeidende Typus dennoch Erfahrungen mit reglementierenden
Handlungsweisen mit Bezug zur Mediennutzung der Bewohnerin-
nen und Bewohner anfuhrt. Beschreibungen restriktiven Han-
delns werden von den Diskussionsteilnehmenden kollektiv als ge-
scheitert beschrieben und in positive Narrationen gewandelt, die
auf die Autonomie der Bewohnerinnen und Bewohner abzielen.
Organisationale Regeln, die auch das Medienhandeln und die Me-
dienerziehung einbeziehen, werden demnach von den Fachkraf-
ten abgelehnt und die Auseinandersetzung damit vermieden. Der
vermeidende Medienerziehungsmodus ist als stiller Typus zu be-
schreiben, da er sich teilweise bewusst gegen formale Regeln
wendet - in diesem Fall gegen generalistische Regeln des Uberge-
ordneten Tragers - und eine organisationale Transparenz des
Handelns fur die fachlichen Akteurinnen und Akteure und - ent-
sprechend der Orientierung der Fachkrafte - fur die Bewohnerin-

nen und Bewohner negative Folgen haben kann.

Der vermeidende Medienerziehungstypus zeichnet sich exempla-
risch in der nachfolgenden Passage aus der Gruppendiskussion
der Wohngruppe 2 ab, die sich auf Mediennutzungsvertrage be-
zieht (Zeile: 607-632):

Af: ich glaube man (.) darf das Thema nicht (.) also man muss
es schon ernst nehmen in den Bereichen wo es ernst ist
aber es gibt ganz viele Sachen da kommt halt d- (.) der
deutsche Burokratismus dazwischen und dem muss man halt
auch () im Umgang mit den Jugendlichen auch mal beiseite

lassen und dann-
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Lm: L den kriegste (wie=einen Vertrag geregelt)

cf: L vor allem hier vor allem im Umgang mit

Jugendlichen aus diesen Landern
Af: ja
Lm: Lja

(f: also die (.) die fur die ist ja schon () ah hundert
Punkte das sie irgendwo punktlich zu erscheinen @also@

Af: ja

(f: das sie an den kleinen Dingen anfangen und dann muss man
Af:- Lijaja

Cf: halt mit denen im Gesprach bleiben

Bm: ja

Lm: die Vertrage kdnnen die nichtmal verstehen was sie da

Bm: L nein

cf: L nein

Lm: unterschreiben

(f: die unterschreiben das und wissen gar nicht was sie da

machen

Lm:ja
Der c) aushandlungsbezogene Medienerziehungstypus ist insbeson-
dere dadurch markiert, dass die Fachkrafte die Bewohnerinnen

und Bewohner in die Entwicklung wohngruppenspezifischer Re-
geln aktiv einbeziehen und dadurch auch Medienerziehung als
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kooperatives Projekt zwischen Fachkraften und Bewohnerinnen
und Bewohnern verstanden wird. In Erzahlungen der Fachkrafte
manifestiert sich dieses Orientierungsmuster in potenziellen Kon-
fliktsituationen, in denen Bewohnerinnen und Bewohner subver-
Siv zu bestehenden medienerzieherischen Regeln handeln. Die
Reaktion des aushandlungsbezogenen Medienerziehungstypus
ist daraufhin nicht die Regeldurchsetzung und Restriktion (a) oder
die Regelvermeidung (b), sondern eine gemeinsame Weiterent-
wicklung bzw. Kompromisslésung, die Uber einen unbestimmten
Zeitraum erprobt und evaluiert wird. Existierende formale Regeln
werden in diese Aushandlungen zwar einbezogen, sind aber aus
Perspektive der Fachkrafte nicht verbindlich bzw. bieten Gestal-
tungsspielraum, der Platz fur die Besonderheiten der Bewohne-

rinnen und Bewohner und der Wohngruppe Iasst.

Ein Beispiel fir den aushandlungsbezogenen Medienerziehungs-
typus findet sich in einer Erzahlung der Wohngruppe 3, die die
Aushandlung zur raumbezogenen Mediennutzung der Bewohne-
rinnen und Bewohner thematisiert und an eine langere Passage
von Cf anknupft, die eine Vereinzelungstendenz der Mediennut-
zung der Bewohnerinnen und Bewohner beschreibt (Zeile: 284-
310):

cf: [...] ihr muUsst euch
was Uberlegen () wir geben euch das zurlck das ist
unsere Beobachtung () und das wunschen wir nicht das
hier die Gruppenkultur also=das=das=einfach keine Gruppe
mehr ist sondern jeder fur sich ist () und wir wunschen

das ihr das andert () wir ihr das macht ist erstmal euch

medienimpulse, Jg. 60, Nr. 3, 2022

24



Helbig Typen von Medienerziehung in stationaren Hilfen zur Erziehung ...

Uberlassen (.) so und haben diesen Ball an die Kinder
zurick gespielt (.) weil3=ich=nicht (.) also gemacht haben
sie daraus (.) was=was beobachtet ihr weil es st ja
erst=erst seit einer Woche ((haut auf den Tisch)?

Af: Ab und zu spielen sie miteinander aber () kurzweilig
@()@

Df:Und nutzen ihr Handy wieder in den Gruppenraumen (.) also
ich hatte das (.) jetzt (.) dann kam wir in die Kiiche und

cf: L ah,

Df: sal3en (.) sal? da ein Kind in der Kiche mit dem Handy (mit

da drin) wow @(.)@ (.) was machst=du hier also=das=war

cf: L@@

Df: friher so (.) ne aber dann waren die auf den Zimmer oder

Lf: L (definitiv)

Af: L aha

Df: () das hier am () Essenstisch gesessen ((haut auf den
Tisch)) ist ;mit dem Handy ((haut auf den Tisch)) so und;
() also ich glaube @schon das sie das versuchen@ wieder
ein=bisschen (2) in die Gruppenrdume reinzudringen aber

halt (.) das Handy trotzdem dabei ist also nicht das=sie

es weglegen sondern das ist halt einfach wieder (2)

Wie bereits in den Darlegungen der beschriebenen Medienerzie-
hungsmodustypiken sichtbar wird, ist diese sinngenetische Di-
mension eng mit anderen erarbeiteten organisationsmilieuspezi-

fischen Dimensionen verknupft und die konstruierte Trennschar-
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fe insbesondere auf die Standortgebundenheit der Forschenden zu-
rackzufuhren. Fur ein umfassendes Bild der Orientierungsmuster
im Umgang mit Medien in Organisationen der stationaren Hilfen
zur Erziehung ist somit eine Relationierung der insgesamt sechs
sinngenetischen Typiken sinnvoll. Nachfolgend wird dies exem-

plarisch vorgenommen.

5.2 Exemplarische Relationierungen der sinngenetischen
Auspragungen
Ziel der Dokumentarischen Methode bzw. der Dokumentarischen
Organisationsforschung ist die Formulierung von Ubergeordneten
Typen bzw. eine fallibergreifende Theorieentwicklung, die auf
der komparativen Analyse basieren. AnschlieBend an die sinnge-
netische Typenbildung steht dabei haufig eine soziogenetische
Typenbildung im Fokus, die soziale Faktoren wie Alter, Geschlecht
und Herkunft einbezieht (vgl. Bohnsack 2021: 154ff.). Es ist zu dis-
kutieren, inwieweit eine soziogenetische Typenbildung bei der Be-
forschung von Organisationen insgesamt moglich und zielfuh-
rend sind. Diese Diskussion kann an dieser Stelle nicht ausge-
fahrt, sondern nur auf die alternative Entscheidung innerhalb der
vorliegenden Studie verwiesen werden. Da sich im Prozess der In-
terpretationen der Gruppendiskussionen und der sinngeneti-
schen Typenbildung gezeigt hat, dass sich die Orientierung des
Umgangs mit Medien in Organisationen der stationaren Hilfen
zur Erziehung nicht nur anhand einer Dimension, sondern an-
hand von sechs Dimensionen vollzieht und gleichzeitig soziogene-
tische Faktoren als Differenzmerkmale nicht offensichtlich in den
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Vordergrund treten, bietet sich nach Nohl (2013) eine relationale
Typenbildung an. Anknupfend an die mehrdimensionalen sinnge-
netischen Typiken sollen dadurch - zumindest tendenziell und
eingeschrankt im Sinne des qualitativen Forschungsparadigmas -
generalisierungsfahige Aussagen getroffen werden kénnen (vgl.
Nohl 2013: 16).

Fur die vorliegende Studie kdnnen die verschiedenen sinngeneti-
schen Dimensionen fallspezifisch miteinander in Bezug gesetzt
werden (siehe auch Tab. 2). Dies drangt sich insbesondere zwi-
schen der Medienerziehungsmodustypik und der Medienerzie-
hungszieltypik auf, aber auch der Einbezug weiterer Dimensionen
ermoglicht ein koharentes Bild der Organisationsmilieus, wie hier
exemplarisch gezeigt wird:

Die Relationierung der sinngenetischen Typiken, die in der Grup-
pendiskussion mit Wohngruppe 1 erarbeitet wurden, zeigen ins-
gesamt eine stark regelfokussierte Handlungspraktik, die den re-
lationalen Typus | markiert. Die Beschreibungen der Medienerzie-
hungsmodustypik werden durch eine deutlich legitimierende Funk-
tion formaler Regeln fur das (medienbezogene) Handeln gestarkt
(Bedeutungstypik formaler Regeln). Demnach steht argumentativ
die Fixierung von Regeln fur Handlungspraktiken im Vordergrund.
Es verwundert nicht, dass als Typik der Organisationsfiguren die
.Kontrastfigur der Kultur- und Regelirritation” erarbeitet werden
konnte. Demnach verweisen Akteurinnen und Akteure, die die or-
ganisationsmilieuspezifischen Orientierungen irritieren, auf einen

negativen Erfahrungshorizont (z. B. Schulen und ihre Anforderun-
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gen an die Mediennutzung der Bewohnerinnen und Bewohner).
Daran knupft auch die Umweltbeziehungstypik an, die in Wohn-
gruppe 1 als ,konfligierend-abgrenzend” ausgepragt ist. Die sinn-
genetische Dimension der Medienerziehungszieltypik, die in Wohn-
gruppe 1 als ,Schutz/Kontrolle” spezifiziert ist, bezieht sich somit
nicht nur auf Aspekte problematischen Medienhandelns von Be-
wohnerinnen und Bewohnern, sondern auch auf abweichendes
Medienhandeln im Sinne der formalen und informalen Regeln

des Organisationsmilieus.

Der relationale Typus Il steht der Regelaffinitat des relationalen Ty-
pus | kontrar gegenuber. Die ,vermeidende” Auspragung der Me-
dienerziehungsmodustypik steht hier im Zusammenhang mit einer
Auspragung der Bedeutungstypik formaler Regeln als ,Handlungs-
einschrankung”. Demnach werden organisationale Regeln von
den Fachkraften bisweilen ignoriert, um den Besonderheiten der
Wohngruppe bzw. der Bewohnerinnen und Bewohner gerecht
werden zu kédnnen. Im Zentrum scheint hier die Medienerziehungs-
Zieltypik zu stehen, die im relationalen Typus Il auf den ,Bildungs-
erfolg” der Bewohnerinnen und Bewohner ausgerichtet ist. Dabei
priorisieren die Fachkrafte den schulischen Erfolg der Bewohne-
rinnen und Bewohner gegenuber den formalen Regeln und neh-
men damit auch Sanktionen der Organisation fur die Fachkrafte
selbst in Kauf: ,,da muss man sich halt manchmal auch tber Dinge
hinwegsetzen ne” (Wohngruppe 2, Bm, Zeile: 205-206)°. Als nega-
tiver Erfahrungshorizont (Typik der Organisationsfiguren) zeich-
net sich die ,Kontrastfigur der unreflektierten Restriktion” ab, die
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aus Sicht der Fachkrafte sowohl durch die Ubergeordnete Organi-
sation bzw. dem Trager der Wohngruppe als auch durch andere

Wohngruppen reprasentiert wird.

Der relationale Typus Il nimmt in der Auspragung der Medienerzie-
hungsmodustypik ,Aushandlungsbezogen” Ausgang. Sie steht in
Verbindung mit der Auspragung ,Empowerment” (Medienerzie-
hungszieltypik), demnach das medienerzieherische Handeln auf
die Autonomie und Selbstbestimmung der Bewohnerinnen und
Bewohner gerichtet ist. Die Auspragung ,Gestaltungsspielraum”
(Bedeutungstypik formaler Regeln) ist somit auf die Teilhabe der
Bewohnerinnen und Bewohner gerichtet, die in einem standigen
Konflikt zu Sanktionen und Restriktionen stehen, die in formalen
Regeln eingeschrieben sind. Die ,Kontrastfigur der ,normalen’ Ju-
gendlichen” (Typik der Organisationsfiguren) steht damit im Zu-
sammenhang und markiert eine Orientierung am Medienhandeln
von Heranwachsenden und den Funktionen von Medien aul3er-
halb von stationdren Hilfen zur Erziehung. Wohngruppe 3, die
dem relationale Typus Ill zugeordnet werden kann, beschreibt
auch als einziger Fall zum Zeitpunkt der Studie die Konzeption
medienpadagogischer Angebote und die Kooperation mit medi-
enpadagogischen Akteuerinnen und Akteuren.

6. Fazit: Medienpadagogische Organisationsforschung

Der Beitrag verfolgte zum einen das Ziel der Darstellung von Tei-
lergebnissen einer Studie zu medienerzieherischen Orientierun-

gen in Organisationen der stationaren Erziehungshilfen und zum
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anderen - auf Grundlage dieser Forschungsergebnisse - eine Dar-
legung der Potenziale der Dokumentarischen Organisationsfor-
schung im Kontext medienpadagogischer Fragestellungen. Letzte-
res soll an dieser Stelle abschlieend kursorisch diskutiert wer-

den:

Wie im Forschungsstand gezeigt wurde, stellen organisationsbe-
zogene Perspektiven in der Forschung zu medienpadagogischen
Themen bislang weitestgehend eine Leerstelle dar. In wenigen
Studien finden (padagogische) Organisationen als Kontext medi-
enpadagogischer Praktiken zwar Erwahnung (vgl. Tillmann/Wel3el
2021; Steiner et al. 2017; Wagner/Eggert/Schubert 2016), der Be-
zug zu Organisationstheorien und organisationssoziologischen
Perspektiven findet sich bislang aber nicht. Die vorliegende Studie
zeigt, dass die Dokumentarische Organisationsforschung als or-
ganisationsfokussierter qualitativ-rekonstruktiver Ansatz neue
Perspektiven auf medienpadagogisches Handeln in padagogi-
schen Handlungskontexten ermaoglicht und mit Blick auf stationa-
re Hilfen zur Erziehung Hinweise auf Differenzierungsnotwendig-
keiten aufzeigt. Insbesondere die ,notorische Diskrepanz” (Bohn-
sack 2017: 56) zwischen kommunikativem und konjunktivem Wis-
sen zeigt sich mit Perspektive auf Organisationen als eine Relatio-
nierung zwischen Organisationsregeln und -erwartungen einer-
seits sowie Handlungsbeschreibungen und Erfahrungswissen von
Fachkraften andererseits. Wenngleich das Sampling der vorlie-
genden Studie begrenzt ist, zeigt es Facetten einer solchen Relati-

onierung auf und lasst Bezlge zu weiteren organisationssoziolo-
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gischen Perspektiven, z. B. Umwelterwartungen aus dem Neo-In-

stitutionalismus (u. a. Koch/Schemmann 2009) zu.

Die dargestellten Teilergebnisse sind ferner anknupfungsfahig an
Ergebnisse der o. g. Studien, da sie u. a. Aspekte von ,restriktiver
Mediation”, ,aktiver Mediation” und ,Monitoring” (Steiner et al.
2017: 62) aufzeigen, diese aber fallbezogen spezifizieren. Insbe-
sondere das mehrfach beschriebene restriktive Medienerzie-
hungshandeln in stationaren Kontexten (vgl. Tillmann/Welel
2021; Steiner et al. 2017; Wagner/Eggert/Schubert 2016) zeigt sich
als differenzierungsbedurftig. Nicht zuletzt geben die Ergebnisse
Hinweise auf die Anforderung eines erweiterten Blicks auf die
vielfache Forderung nach medienpadagogischen Qualifizierungen
far Fachkrafte in der Heimerziehung. Wenngleich dieser Bedarf
sich in der Studie ebenfalls zeigt und QualifikationsbemUhungen
vom Autor deutlich unterstutzt werden, zeigen die Relationierun-
gen der sinngenetischen Dimensionen einen Bedarf an Entwick-
lungen auf Ebene von Organisationskulturen und -regeln, die re-
striktives und generalisiertes medienpadagogisches Handeln for-
dern oder Medienerziehung insgesamt verhindern kdnnen. Die
Bedeutung von Organisationsmilieus sowie von informalen Re-
geln in Relation zu formalen Regeln steht dabei im Fokus und
wirft sowohl praxisnahe als auch weitere empirische Fragen auf,
fr die eine medienpddagogische Organisationsforschung Ansatz-
punkte liefern kann.
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Anmerkungen

1 Anknupfend an ein subjekttheoretisches Bildungsverstandnis werden stati-
ondre Hilfen zur Erziehung hier verstanden als Bildungsorte, die die Forde-
rung von Alltagsbildung und Selbstbildungsprozesse des Individuums in den
Fokus riicken, in denen Lernen an alltaglichen Situationen stattfindet und
die auf alltagliche Handlungsfahigkeit und Lebenskompetenz der Bewohne-
rinnen und Bewohner zielen (vgl. Kbngeter/Schroer/Zeller 2013: 180).

2 Die hier angefuhrte Forschungsfrage ist Teil eines kumulativen Promotions-
verfahrens an der Universitat zu Kéln mit dem Gegenstand ,Medienpadago-
gische Organisationsforschung mit der Dokumentarischen Methode am Bei-
spiel stationdrer Erziehungshilfen®.

3 Organisation wird hier verstanden als ,reflexive Strukturation” (Ortmann/
Sydow/Windeler 2000: 322), die sich als soziales System rekursiv selbst her-
stellt und als ,standiger Fluss von strukturierten und strukturierenden sozi-
alen Praktiken” (Mensching 2008: 34) konstituiert ist. Strukturen stellen
demnach nicht nur Handlungsgrenzen und -zwange dar, sondern ermaogli-
chen und reproduzieren Handlungsweisen und in der Folge sich selbst. Re-
geln stellen in diesem Sinne ,procedures of action, aspects of praxis” (Gid-
dens 1984: 21) dar, die sich auf die Konstruktion von Sinn beziehen und von
formalisierten organisationalen Regeln bzw. Regelerwartungen an Praktiken
zu differenzieren sind (Mensching 2008: 35). VerknUpft mit dem Kontext sta-
tionarer Hilfen zur Erziehung kdnnen sowohl einzelne Wohngruppen als die
Ubergeordneten Trager Organisationen darstellen.

4 In den angefluhrten Studien des Forschungsstands finden sich Hinweise dar-
auf, dass der Themakomplex Medien und Medienziehung in stationaren Hil-
fen negative Reaktionen hervorruft.

5 Die Auspragung ,nicht thematisiert” der Umweltbeziehungstypik stellt keine
Rekonstruktion im Sinne der Dokumentarischen Methode, sondern eine

fehlende Relevanzsetzung der Gruppe dar. Es ist methodologisch zu reflek-
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tieren, inwieweit eine nicht-Thematisierung auch als Ergebnis qualitativer
Sozialforschung gewertet werden kann. Dies kann aufgrund des begrenzten
Umfangs an dieser Stelle erfolgen.

6 Das Zitat ist aufgrund der begrenzten Zeichenzahl plakativ gewahlt und
markiert in erster Hinsicht kommunikatives Wissen. Das eingelagerte Orien-
tierungsschema bestatigt sich in erfahrungsbasierten Erzahlungen der
Gruppendiskussion, was Hinweise darauf gibt, dass sich kommunikatives
Wissen und konjunktives Wissen der Gruppe stark Uberschneiden.
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