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Seit den 1980er-Jahren haben sich qualitative Forschungsansatze in den Sozialwis-

senschaften stark verbreitet. In der Medienpadagogik ist dies nicht zuletzt mit einer

Hinwendung zu subjektorientierten Ansatzen und Methoden verbunden, die den Fo-

kus der Forschung auf den aktiven Umgang der Menschen mit Medien legen. Seither

haben sich die Zugdnge und Konzepte der qualitativen Forschung stark differenziert

- etwa mit Entwicklungen wie:

- die Herausbildung konkreter Forschungsprogramme wie grounded theory,

- die Diskussionen um Glitekriterien der qualitativen Forschung,

- die Diskussion zur Verbindung von qualitativen und quantitativen Methoden (Tri-
angulation),

- die Entwicklung von Programmen zur qualitativen Daten- und Inhaltsanalyse,

- der Hinwendung zu ethnographischen Verfahren,

- der verstarkte Einbezug visueller Methoden (z.B. Zeichnungen, Foto, Video),

- die Erneuerung von Konzepten der Aktions- und Praxisforschung,

- eine Betonung dekonstruktiver Ansatze, die insbesondere die Position der For-
schenden thematisieren.

In der Medienpadagogik ist mitunter auch argumentiert worden, dass der Stand der
methodologischen Entwicklung seit den 1990er Jahren stagniere. Es ist Zeit fur die
Diskussion der Frage, welche innovativen Verfahren die methodologische Diskussion
weiterfiihren konnten. Das Themenheft «Qualitative Forschung in der Medienpéada-
gogik» geht auf Vortrage auf einer gleichnamigen Tagung zurtlick, die von der Kom-
mission Medienpadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGfE) am 22. und 23. M&rz 2007 an der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg ver-
anstaltet wurde.

Die Beitrage von Barbara Stauber, Peter Holzwarth und Bjorn Maurer und Ste-
fan Welling basieren auf medienpadagogischen Praxisforschungsprojekten, in denen
jeweils Kinder/Jugendliche die Moglichkeiten hatten, im Rahmen medienpadagogi-
scher Settings Medien fiir Selbstausdruck und/oder Kommunikation zu nutzen.

In dem Beitrag liber «Gender-Dynamiken in der Rekonstruktion von Bildungs-
prozessen in Medienprojekten», der auf die Evaluation des Programms «Jugend und
verantwortungsvolle Mediennutzung» (Landesstiftung Baden-Wiirttemberg) zuriick-
geht, stellt Barbara Stauber den qualitativen Teil der Evaluationsstudie vor. Im Mit-
telpunkt steht die Frage, inwieweit die jeweilige Methoden-Kombination fiir die Gen-
der-Perspektive ertragreich war und inwieweit es gelang, Bildungsprozesse in den
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untersuchten medienpadagogischen Projekten unter der Perspektive von Gender-
Dynamiken zu erfassen. Barbara Stauber arbeitet u.a. die Bedeutung von narrativen
Interviews mit Jugendlichen fiir die Reflexion ihrer Medienpraxis heraus.

Der Beitrag von Peter Holzwarth und Bjorn Maurer zu dem Thema «Erfahrun-
gen an der Schnittstelle von Medienarbeit und Praxisforschung» reflektiert die
Verbindung von praktischer Medienarbeit und Forschung am Beispiel des EU-For-
schungsprojekts «Children in Communication About Migration» (CHICAM). Nach der
Darstellung des Projektkontextes und des medienpadagogischen Konzepts werden
die Aufgaben und Kompetenzen der medienpadagogischen sowie der wissenschaft-
lichen Begleitung dargestellt. Die Autoren verdeutlichen, dass es gerade bei Praxis-
forschungsprojekten wichtig ist, die verschiedenen Rollen klar zu definieren, damit
die Forschung hinreichend Distanz zu den beobachteten Prozessen einnehmen und
auch die Interaktionen zwischen medienpadagogischer und wissenschaftlicher Be-
gleitung reflektieren kann.

Auch der Beitrag von Stefan Welling bezieht sich auf ein medienpadagogisches
Praxisforschungsprojekt, das in der Offenen Jugendarbeit angesiedelt war. Im Mittel-
punkt seiner Fallstudien steht die Frage nach den Potenzialen einer milieusensitiven
computerunterstiitzten Jugendarbeit. Stefan Welling rekonstruiert hierfir mittels
der Methode der Gruppendiskussion - in Anlehnung an Bohnsack - medienpadagogi-
sche Orientierungsmuster bei Jugendarbeiterlnnen. Anhand von zwei ausgewahlten
Fallbeispielen werden verschiedene Orientierungsmuster herausgearbeitet, die fiir
Jugendliche unterschiedliche Partizipationsmoglichkeiten im Umgang mit Medien
eroffnen. Die Analysen verstehen sich als ein Beitrag zur bislang wenig entwickelten
medienpddagogischen Professionsforschung.

Der Beitrag von Ulrike Wagner und Helga Theunert iiber «Konvergenzbezogene
Medienaneignung in Kindheit und Jugend» stellt das Konzept der konvergenzbezo-
genen Medienaneignung vor und gibt einen Uberblick zu den bisherigen Grundla-
genstudien, die das JFF (Institut fiir Medienpddagogik in Forschung und Praxis) im
Zeitraum von 2001 bis 2007 durchfiihrte. Der Beitrag konzentriert sich dabei auf die
Reflexion von Forschungsperspektiven, die dem vernetzten Medienhandeln von Kin-
dern und Jugendlichen unter inhaltlichen und methodologischen Aspekten gerecht
werden. Am Beispiel der dritten Konvergenzstudie werden die methodischen Zugan-
ge bei der Erhebung (Kontaktinterview und Intensivinterview mit Narrationsanrei-
zen, Erfassung von Kontextinformationen) sowie bei der Auswertung vorgestellt (He-
rausarbeitung typischer Muster der konvergenzbezogenen Medienaneignung durch
Einzelfallstudien). Als Leitlinien fir ihr forschungsmethodisches Vorgehen heben die
Autorinnen «Kontextorientierung», «sinnliche und symbolische Dimensionen» sowie
«Exemplaritat» des Medienhandelns hervor.
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Mehrere Beitrdge gehen auf die Frage ein, welche besonderen Bedingungen mit
einer Erforschung des Internets verknipft sind. Winfried Marotzki betont in seinem
Beitrag den kulturellen Charakter des Internets und stellt im Anschluss daran die
Charakteristik jener Trends dar, welche mit dem Begriff des Web 2.0 verbunden sind.
Methodisch favorisiert er zur Erforschung dieses neuen Raumes diskursanalytische
Verfahren in der Tradition wissenssoziologischen Denkens. Diskurse sieht er in die-
sem Zusammenhang als Artikulation von Erfahrungsrdumen innerhalb eines multi-
modalen Ausdruckskontinuums.

Martina Schuegraf stellt in ihrem Beitrag «Das Surfgramm als grafische Darstel-
lung von Surfwegen im Internet» ein methodisches Instrument vor, das die Autorin
nicht als ein technisch komplexes und <objektive> Daten lieferndes Methodenins-
trumentarium, sondern als eine erganzende Methode versteht. Gegenstand ihres
Forschungsprojekts ist der medienkonvergente Umgang von Jugendlichen mit in
Deutschland empfangbaren Musikkanalen und den dazugehdrigen Internetseiten. In
der Verkniipfung von thematisch fokussierten Interviews (mit erzdhlgenerierenden
Eingangsfragen) und gemeinsamen Surfen im Internet (in Verbindung mit der Me-
thode des «lauten Denkens») werden Daten erhoben und anschliessend im Rahmen
einer «doppelten Rekonstruktion» ausgewertet. Diese Rekonstruktion umfasst die
grafische Visualisierung des Surfwegs der befragten Nutzer/innen. Der Beitrag illust-
riert das methodische Vorgehen anhand von zwei Beispielen.

An der Schnittstelle zwischen mediendidaktischen und schulbezogenen Beitra-
gen argumentieren die drei Beitrage von Kerstin Mayrberger, Renate Schulz-Zander
und Birgit Eickelmann und Claudia Zentgraf u.a. Sie zeigen ein breites Spektrum von
moglichen Zugangen zum Schulfeld bzw. zur Erforschung von Schulentwicklungs-
prozessen aus der Perspektive qualitativer Forschung auf.

Renate Schulz-Zander und Birgit Eickelmann gehen von den Ergebnissen der
internationalen und nationalen qualitativen IEA-Studie SITES Modul 2 aus und be-
schreiben nach einem ausfiihrlichen Projektaufriss die Folgeuntersuchung zu SITES
M2 eine qualitative und quantitative Studie auf der Basis von Fallstudien. Ziel der
Studie ist es, mit den Erhebungsinstrumenten sowohl den Entwicklungsprozess zu
rekonstruieren wie die erforderlichen Informationen liber den Grad der Nachhaltig-
keit der Implementierung zu liefern. In der Anlage verbindet das Projekt quantitative
und qualitative Methoden, indem leitfadengestiitzte Interviews, problemzentrierte
Interviews und standardisierte Befragungen mit Fragebdgen kombiniert werden.

Claudia Zentgraf u.a. fordern in ihrem Beitrag eine «Neuorierentierung der
wissenschaftlichen Begleitforschung» und stellen den Ansatz einer lernenden Kon-
zeption fiir die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation zur Diskussion. Dieser
bezieht sich auf das Projekt «Schule interaktiv», welches mit mehreren Schulen in
zwei Bundesldandern durchgefiihrt wurde. Die wissenschaftliche Begleitung ging
dabei von der Relevanz der neuen Medien fiir Prozesse der Schulentwicklung aus.
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In diesem Zusammenhang stellen sie eine Evaluationskonzeption vor, die Impulse
fur die schulspezifischen Entwicklungsprozesse im Hinblick auf die libergeordneten
Ziele des Projekts geben soll und dem Aufbau einer Evaluations- und Feedbackkul-
tur dient. Im Einklang mit neueren Entwicklungen der Schulforschung verbinden sie
dabei Fremd- und Selbstevaluation ebenso wie qualitative und quantitative Fragen
(Leitfadeninterview und Fragebogen).

Gegeniber diesen stark auf die Umsetzung von Innovationen bezogenen Ansat-
zen geht es Kerstin Mayrberger primar um die methodologische Fundierung rekon-
struktiver Ansatze. Insbesondere setzt sich die Autorin mit dem Ansatz der objekti-
ven Hermeneutik nach Oevermann auseinander und versucht dessen Potenziale und
Grenzen herauszuarbeiten. Dies geschieht im Rahmen eines Forschungsprojektes zu
Unterrichtsprozessen in der Grundschule. Kerstin Mayrberger sieht in der Aufnah-
me des Oevernmannschen Forschungskonzeptes die Chance fiir mediendidaktische
Fragestellungen, vom Material ausgehend «Neues» zu entdecken und dabei latente
Sinnstrukturen zu erfassen bzw. objektive Handlungsstrukturen in Lernprozessen he-
rauszuarbeiten.
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Themenheft Nr. 14: Qualitative Forschung in der Medienpadagogik

Gender-Dynamiken in der Rekonstruktion
von Bildungsprozessen in Medienprojekten

Barbara Stauber

Dieser Beitrag' basiert auf Erfahrungen aus einem aktuellen Praxisforschungs-
projekt des tifs (TUbinger Institut fir frauenpolitische Sozialforschung). Es wurde
in Auftrag gegeben von der Landesstiftung Baden-Wirttemberg zur Evaluation
ihres Programms «Jugend und verantwortungsvolle Mediennutzung», mit dem sie
medienpadagogische Projekte in unterschiedlichen Jugendhilfe-Kontexten (Pro-
jekte der offenen und der verbandlichen Jugendarbeit, der Hilfen zur Erziehung,
der Jugendberatung etc.) forderte. Damit kommen Zielgruppen in den Blick, die
nicht immer im Zentrum der medienp&dagogischen Debatten stehen. Das Projekt
wurde von der Autorin gemeinsam mit Gerrit Kaschuba und Helga Huber in zwei
Evaluationsphasen (2003 bis 2006) durchgefihrt (vgl. Huber u.a. 2005 und 2007).
Wéhrend die erste Phase das Programm im Hinblick auf «Medien und Persénlich-
keitsentwicklung» evaluierte, standen in der zweiten Phase gesellschaftliche Bezl-
ge der Medienpadagogik im Zentrum. Die beiden Phasen umfassten jeweils eine
Fragebogenerhebung, auf die hier nicht weiter eingegangen wird, und jeweils
sechs qualitative Fallstudien. Im Hinblick auf Letztere wurde fur die beiden Pha-
sen ein unterschiedlicher methodischer Zuschnitt gewahlt. Diese Vorgehensweise
erlaubt es nun, die jeweiligen Methoden-Kombinationen daraufhin zu Uberprifen,
inwieweit sie unter der Gender-Perspektive ertragreich waren. Nach einem kurzen
Blick auf die in dieser zweiteiligen Evaluation angewandten Methoden wird danach
gefragt, ob und wie es mit ihnen gelang, Bildungsprozesse in den untersuchten
medienpadagogischen Projekten unter der Perspektive von Gender-Dynamiken zu
erfassen. Sodann werden einige Ergebnisse im Hinblick auf das Einbeziehen von
Gender-Dynamiken dargestellt — auf der medienpddagogisch-praktischen Ebene,
auf der Ebene der Rekonstruktion von Bildungsprozessen sowie auf der Ebene der
Forschungsinteraktion.

Die in den beiden Evaluationsphasen angewandten Methoden

Der Gegenstand der beiden Evaluationsphasen war heterogen: Die Grundgesamt-
heit von 128 bzw. 86 gefdérderten Projekten wies eine grosse Bandbreite medien-
padagogischer Arbeit auf, in unterschiedlichen Einrichtungen, unter unterschied-
lichen Rahmenbedingungen, mit unterschiedlichen Medien und unterschiedlichen
medienpadagogischen Zielsetzungen. Auch das Spektrum der in den Projekten
vertretenen Fachlichkeit war sehr breit: Es reichte von Professionellen der Ju-

' Die grundlegende Struktur und zentrale Gedanken dieses Beitrags wurden zusammen mit Gerrit

Kaschuba entwickelt.
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gendhilfe, die Uber Medienexpertise verflgten, Uber externe Medienexperten/-
innen, die fur die Durchfihrung der Projekte engagiert wurden, bis hin zu Profes-
sionellen und Ehrenamtlichen mit geringen medienpadagogischen Kenntnissen.
Manche von ihnen hatten die Geschlechterthematik im Blick, andere nicht oder
nicht durchgangig. Kriterien fir die Auswahl von jeweils sechs zu evaluierenden
Projekten waren der regionale Kontext (Grossstadt, Mittelstadt, Kleinstadt oder
landliche Gemeinde), die Art des Projektes (Mit welchem Medium wurde gear-
beitet? Welche Inhalten und Themen standen im Vordergrund? Lag der Schwer-
punkt auf Mediennutzung und/oder Mediengestaltung?), die Art des Projekttra-
gers in der Jugendhilfe-Landschaft, die angesprochenen Zielgruppen und ihre
Zugangsmaglichkeiten zu Medien (Alter, soziale, familidre und bildungsbezogene
Hintergriinde, vor allem auch: Migrationshintergrund ja/nein, und die Frage, ob
das Projekt explizit fir Madchen oder fir Jungen angeboten wurde oder auf die
Teilnahme von Jungen und Mé&dchen zielte). Durch diese beiden Evaluationspha-
sen hatten wir die Mdglichkeit, unterschiedliche Kombinationen von Methoden
auszuprobieren. In der ersten Evaluationsphase kombinierten wir die Methoden
der teilnehmenden Beobachtung? Gruppendiskussionen mit den Jugendlichen?
und Experten/-inneninterviews mit padagogischen Leiterinnen und Leitern zu Be-
ginn und am Ende der Phase®. In der zweiten Evaluationsphase variierten wir den
Methoden-Mix an einem Punkt: Statt der teilnehmenden Beobachtung wurden
neun biographische Interviews mit Jugendlichen zu ihren Bildungserfahrungen in
der Medienpadagogik gefihrt, die in Anlehnung an Rosenthal und anderen (2006)
ausgewertet wurden.®

Vorziige und Nachteile der beiden Methodenkombinationen unter

der Gender-Perspektive

Im Ruckblick auf die beiden unterschiedlichen Methodenkombinationen hatte
das Einbeziehen eines ethnographischen Zugangs (teilnehmende Beobachtung)
in der ersten Phase diverse Vorteile. Hierdurch erhielten wir Einblick in die realen
Interaktionen zwischen den Jugendlichen, aber auch zwischen Jugendlichen und
padagogischen Leiterinnen und Leitern. Dies war gerade auch unter der Gender-
Perspektive spannend, weil Gender-Dynamiken in Gruppen beobachtet werden

2 Tandem-Beobachtung durch jeweils zwei Forscher/innen, Einsatz von Beobachtungsb&gen, die ne-
ben der Beschreibung von Interaktionen auch die Mitschrift von Gespréchssequenzen umfassten
und inhaltsanalytisch ausgewertet wurden.

* Diese wurden entlang des Gruppendiskussionsverfahrens nach Bohnsack (2003) durchgefihrt, aus
forschungspragmatischen Griinden konnte die Auswertung aber nicht der dokumentarischen Me-
thode folgen, sondern war inhaltsanalytisch ausgerichtet.

4 In Anlehnung an Meuser und Nagel (1991), unter Beriicksichtigung der methodologischen Uberle-
gungen von Pfadenhauer (2002).

> Hierbei wurden aus den neun vollstdndigen Transkripten drei fir eine vertiefende Auswertung aus-
gewshlt. Letztere umfasste einen reformulierenden, einen reflektierend-hypothesengenerierenden
Schritt und eine Feinanalyse von ausgewahlten Textstellen, welche im Hinblick auf biographische
Bildungsprozesse besonders aussagekréftig waren (vgl. Rosenthal 2005).
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konnten, die so weder in den Experten/-inneninterviews noch in den Gruppenin-
terviews mit Jugendlichen thematisiert worden sind. Die teilnehmende Beobach-
tung verschaffte ausserdem atmosphérische Eindrlicke, die keine Erzdhlung so
wiedergeben kann. Sie bewirkte ein Warm-Werden von allen an der Forschung
Beteiligten und ein Vertraut-Werden der Forschenden mit den (internen) Schwie-
rigkeiten, aber auch den Potentialen des padagogischen Prozesses. Sie vermittelte
vor allem auch eine direkte Anschauung der Arbeitsweise und der Kompetenzen
der Leitenden — zum Beispiel im Umgang mit Gruppendynamiken oder im Aufgrei-
fen von Potentialen —, die diese so niemals beschreiben wirden.

Gleichzeitig bestatigten sich auch in unserer teilnehmenden Beobachtung die
(wohlbekannten) Begrenzungen dieser Methode (vgl. zusammenfassend Liders
2003): Abgesehen davon, dass die Anwesenheit der Beobachter/innen die ge-
samte Situation verfremdet und Wirkung hinterlasst, gibt sie immer nur punktu-
elle Einblicke in etwas, das eigentlich nur als Prozess wirklich verstandlich ist — als
Prozess mit einer unter Umsténden langen Vorgeschichte (z. B. zwischen der Lei-
terin und der Madchengruppe). Diese punktuellen Einblicke kdnnen den Eindruck
stark verfremden: Vielleicht hat in einem vorhergehenden Projekttreffen eine span-
nende Interaktion stattgefunden, nicht aber in der beobachteten Situation, oder
vielleicht bricht gerade die beobachtete Session aus der Interaktionsnormalitat
der Gruppe aus. Um der Gefahr zu begegnen, aufgrund des immer nur ausschnitt-
haften Teilnehmens bestimmte Situationen unter- oder Uberzubewerten, triangu-
lierten wir die Auswertung der teilnehmenden Beobachtung mit Ergebnissen aus
den Experten/-inneninterviews und den Gruppeninterviews mit den Jugendlichen.
Doch auch mit dieser Triangulation blieb manches offen: So konnten wir nichts
Genaueres darliber erfahren, welchen Stellenwert die Bildungsprozesse, die die
jungen Frauen und Ménner in den medienpddagogischen Projekten durchlaufen
hatten, in ihrer biographischen Entwicklung bekommen haben.

Diesbezlglich haben nun rekonstruktive Verfahren, in unserem Falle (narrative) In-
terviews mit Nachfrageteil, die wir in der zweiten Phase der Evaluation eingesetzt
hatten, ihre Vorteile. Sie liegen fir die Befragten darin, dass sie den Reflexionsraum
nutzen konnen, der durch das Interview entsteht, und von dem sie unserer Erfah-
rung nach sehr gerne Gebrauch machten. Diese Gelegenheit wird auch von Ju-
gendlichen mit geringeren Sprachkompetenzen genutzt — hier bestétigten sich die
methodologischen Uberlegungen von Gabriele Rosenthal und anderen (Rosenthal
u.a. 2006) zu biographischen Interviews mit problembelasteten Jugendlichen. In-
dem Jugendliche ihre medienpaddagogischen Erfahrungen in ihre biographische
Rekonstruktion integrierten, wurden die Interviews selbst — als Reflexions- und Re-
Konstruktionsrdume — zu potentiellen Bildungsraumen.

Deutlich wurde dabei auf der inhaltlichen Ebene die Situiertheit, das heisst der
konkrete lebensgeschichtliche Kontext der Bildungserfahrungen: Die medienpa-
dagogische Erfahrung findet nie isoliert statt, und fur die Untersuchung von sol-
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chen Bildungsprozessen ist es daher immer wichtig, das, was im Umfeld solcher
Projekte passiert, mit einzubeziehen. Vor allem in der Jugendhilfe, aber nicht nur
hier, ist es von Interesse, inwieweit Erfahrungen und (Reflexions-)Prozesse im le-
bensweltlichen Kontext durch konkrete medienpédagogische Projekterfahrungen
angestossen werden — und umgekehrt: inwieweit Erstere die Medienarbeit anre-
gen und inspirieren und zu einem Feld der Aufarbeitung und Bewaltigung von
Erfahrungen im lebensweltlichen Kontext werden lassen.®

Nun schaffen Gruppen- oder Einzelinterviews, hier hat unsere Erfahrung die Praxis
der medienpadagogischen Forschung bestatigt (vgl. Niesyto 2007), gerade zu sol-
chen Ereignissen im Umfeld der Medienproduktion, die durch eine teilnehmende
Beobachtung nur schwer erfasst werden kénnten (es sei denn, es handelte sich um
eine konsequente Prozessbegleitung) geeignete methodische Zugénge. Beson-
ders hervorheben wollen wir hier die Qualitdten eines narrativen Zugangs.

Ein Beispiel hierflr ist das biographische Interview mit Reyhan’. Die 14-Jahrige hat
im Rahmen des Ganztagsangebots einer grossstadtischen Hauptschule an einem
Videoprojekt teilgenommen — durchgefihrt von einem Madchentreff im Stadtteil,
den sie ohnehin haufig besucht. Reyhan rekonstruiert in ihrer Erzahlung einen zen-
tralen Reflexionsprozess, der angestossen wurde durch das Motto des Filmwett-
bewerbs, an dem das Videoprojekt teilnahm. Die Geschichte, die die Madchen-
gruppe (finf 12- bis 14-jahrige Hauptschilerinnen tirkischer Herkunft) sich hierzu
ausdachte, thematisierte die Spannung zwischen Dazugehdéren-Wollen und Aus-
geschlossen-Werden am Beispiel einer neuen Schiilerin in einer Schulklasse: Die
Neue ist anders, sie tragt geschlossene Kleidung und Kopftuch und ist sehr gut in
der Schule. Sie wird von den anderen gehanselt und gleichzeitig beneidet. Da sie
unbedingt dazugehéren will, klaut sie in einem Laden <offenes Klamotten und zieht
sich jedes Mal heimlich vor der Schule um — bis sie von ihrem Vater entdeckt wird.
Reyhan erzahlt, wie die Madchengruppe, um diese Klau-Szene drehen zu kénnen,
einen Ladenbesitzer um Dreherlaubnis fragen musste — um sich dann seinen Vor-
wurf gefallen zu lassen, mit ihrem Film Gberkommene Klischees zu reproduzieren:

Der ... also der war selbst Tirke; und wir haben ja so eine tirkische Fa-
milie gemacht. Er fand es, glaube ich, als erstes so, wie wir es erklart
haben, irgendwie komisch. Also er hat gemeint (ja so sind wir eigentlich
gar nicht immen, ja? Weil ich, glaub’, das hat ihm irgendwie auch schon
ein bisschen genervt, weil wir so ... so tirkische Familie, so streng ... ich
bin auch selbst ... ich bin auch selbst Turkin und mein Vater ist nicht so,
aber wir wollen halt so eine Situation wie die anderen Leute eigentlich so

¢ Es ist nachgerade ein Qualitatskriterium der meisten ausgewéhlten Projekte, eine Transferproble-
matik zwischen Lernerfahrungen im Medienprojekt und den sonstigen Lern-Umwelten gar nicht erst
aufkommen zu lassen, sondern das jeweilige medienpadagogische Angebot in bestehende Erfah-
rungsraume zu integrieren.

Pseudonym wie alle weiteren Namen auch.
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denken, ja? Und er hat gemeint, das sollten wir eigentlich nicht machen,
aber dann haben wir halt so erzahlt, dann haben wir auch das Motto ge-
sagt und haben erzahlt, dass halt die Geschichte uns so eingefallen ist,
weil so viele so driiber denken, ja? (...) Der war selbst Turke und hat ...
der hat gemeint, <ich bin halt nicht so, nicht jeder Turke ist sos. Es sind
auch verschiedene, auch deutsche oder so, die bis heute so denken und
so streng sind. (Reyhan/B/10)®

Der Reflexionsprozess — hier: sich mit der Produktion von Klischees und mit der
falsch verallgemeinernden Wirkung medialer Bilder auseinander zu setzen - findet
in diesem Fall im Umfeld der Videoproduktion statt. Weil im Interview der gan-
ze Kontext und die ganze Vorgeschichte des Projekts zur Sprache kommen kann,
kann er hier auch rekonstruiert werden.

Nun wird ja —z. B. von Horst Niesyto (2001) — zurecht kritisch auf die Begrenzungen
von Verfahren hingewiesen, die einseitig auf Verbalisierung(sfahigkeit) abstellen,
und auf Uberzeugende Weise vorgeflhrt, wie diese Einseitigkeit durch anderen,
starker den medialen (Selbst-)Ausdruck einbeziehenden Verfahren vermieden
werden kann (vgl. hierzu auch Holzwarth 2006 sowie zahlreiche Beitrége dieser
Tagung). Jede Methode hat ihre Begrenzungen, und jede Methode prastruktu-
riert die Identitdtskonstruktionen, die mit ihr generiert werden (vgl. Holzwarth in
diesem Band) — eine Tatsache, der sich Forscher und Forscherinnen bewusst sein
und die sie auch benennen missen (vgl. Ahmed 2007). Doch jede Methode hat
auch gewisse Vorteile. Im Hinblick darauf, dass in der Medienpadagogik oft Re-
flexionsrdume zur Aneignung des Erlebten fehlen, haben Gesprache sogar ganz
genau bestimmbare Vorteile, die in der medienpadagogischen Forschung ja auch
genutzt werden (vgl. Niesyto 2007): So konnten wir in diesen Interviews feststellen,
wie Erlebnisse aus den Projekten rickblickend verarbeitet und woméoglich erst im
Gespréch hierlber zur reflektierten Erfahrungen werden. Haufig in den Interviews
zu hdrende Ausserungen wie: «hab ich mir noch gar nie so klargemacht» geben
hiervon Zeugnis. Unter der Gender-Perspektive sind hierbei die Anstosse, die die
Erfahrungen in den Medienprojekten fir die individuelle Persénlichkeitsentwick-
lung (als junge Frau, als junger Mann) geben kdnnen, besonders interessant. So
wurde zum Teil von einem veranderten Welt- und Selbstverhaltnis durch die me-
dienpadagogische Erfahrung gesprochen, von verdnderten beruflichen Perspek-
tiven und damit verbundenen Lebensentwiirfen (vgl. das biographische Portrait
von Selam in Huber u.a. 2007). Reflektierende Gesprache ermdglichen die Re-
konstruktion von biographischen Bedeutungen, die die Medienarbeit haben kann,
und Uber diese Rekonstruktion kann Bildungsprozessen im Geschlechterbezug auf
die Spur gekommen werden.

8 Abkulrzung ist so zu lesen: Zitat Reyhan, Biographisches Interview, S. 10 des Transkripts.
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Freilich ist hier wiederum zu beachten, dass nicht nur das interessant ist, was Ju-
gendliche reflektieren, sondern auch das, was sie nicht reflektieren, und wodurch
sie indirekt Einblick geben in die Welt ihrer Selbstverstandlichkeiten und Normali-
taten’. So werden viele Aspekte der Mediennutzung nicht (mehr) thematisiert, da
sie zu selbstverstandlichen Bestandteilen des jugendlichen Alltags geworden sind.
Dieses Beispiel verweist einmal mehr auf die Notwendigkeit, im thematischen Kon-
text von Medien mit einer besonderen Sensibilitét fur generationengebundene
Nutzungsgewohnheiten und -normalitaten vorzugehen.
Sogar auf der Ebene einer Rekonstruktion des Erwerbs von Medienkompetenz
(vgl. Baacke 1999) boten Interviews zumindest hilfreiche Ergdnzungen zur direkten
Beobachtung praktizierter Medienkompetenz im p&dagogischen Prozess. So be-
richteten junge Frauen und Ménner, wie ihre Wahrnehmungsfahigkeit, ihre mediale
Decodierungsfahigkeit, ihre Analyse-, Reflexions- und Urteilsfdhigkeit in den Pro-
jekten geschérft wurden. Zum Beispiel beschrieben sie anschaulich, wie sich durch
unterschiedliche Kamerapositionen auf dieselbe Situation véllig unterschiedliche
Aussagen transportieren lassen, rekonstruierten also diesen Lernprozess im Inter-
view. Auch hier gab es immer wieder interessante Bezlige zur Gender-Thematik: So
konnte in Interviews erschlossen werden, wie Medienkompetenz und Geschlech-
terkompetenz — im Sinne einer kritischen Auseinandersetzung mit Bildlichkeit und
ihren Zuschreibungen — zusammenhéngen (vgl. Stauber/Kaschuba 2006).
Hierbei klingt an, was im Kontext einer emanzipatorischen Medienp&dagogik fiir
wichtig gehalten wird, ndmlich nicht nur die vorhandenen Themen, Ausdrucks-
formen und Mediennutzungsstilen von Kindern und Jugendlichen anzuerkennen,
sondern auch eine «selbstreflexive und kritische Auseinandersetzung mit den Me-
dien zu intensivieren und Medienkritik noch starker mit den Aufgaben der Persén-
lichkeitsbildung, der sozialen Milieubildung und einer qualitdtsbezogenen Ausei-
nandersetzung mit Medienangeboten zu verbinden» (Niesyto 2004: 8).
Hier bestatigt sich, dass eine solche emanzipatorische Medienpadagogik genau
auch das Gespréch, und die Evaluation derselben genau auch das Interview brau-
chen — also sprachlich vermittelte Formen des Reflektierens, die den Selbstaus-
druck mit Medien nicht ersetzen, aber in seiner individuell biographischen und
seiner kollektiv-gruppenbezogenen Bedeutung ausleuchten (vgl. Niesyto 2007).
In einem Interview, das Peter Holzwarth mit David Gauntlett gefihrt hat, wird die
N&he zwischen den «visual methods» und dem Reflektieren eines durchlebten
(medienpddagogischen) Prozesses sehr deutlich. Auf die Frage Holzwarths

what about the view that generating some speech, in an interview or focus

group, is also a creative act — just as creative as the methods you are

talking about?
antwortet Gauntlett:

7 Vgl. zum dokumentarischen Sinngehalt Bohnsack 2003.
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Well it's true that talk is creative too, yes, of course. But the reflective
process of making an artefact, taking time, as well as the act of making
something that you can look at and think about and change, is different.
First, you're asked to make the thing — which might be a drawing, or col-
lage, or video, or Lego model, or whatever — and you could think about it
quite normally for ten or fifteen minutes, say, or even a couple of days or
weeks, depending on the study, and then you would make the thing, and
again that takes time and involves constant engagement with the artefact.
By the time you're at the end of that process ... it's quite different to being
in a face-to-face session where somebody asks a question and you have
to provide an answer straight away. (...) If the body is central to, or even
just an important dimension of, experience — which | think it is — and if
people’s own creative, reflexive responses to things are important — which
| think they are — then we need to work with people in ways that embrace
this, rather than ignore it. (Gauntlett 2006:7)

Nun ist die in unseren Evaluationen favorisierte und praktizierte Art des narrativen
Interviews von dieser die kdrperliche Erfahrungsdimension einbeziehenden Me-
thode gar nicht weit entfernt: Dieses Interview findet statt nach Abschluss eines
langeren medienpddagogischen Projektes, das eine Fiille von Erfahrungen liefer-
te, und die zur Reflexion aufgeforderte Person hat nun die Méglichkeit, entweder
den Produktionsprozess und seine Bedingungen, oder das Produkt, oder Prozesse
im Umfeld der Produktion zum Aufhénger fir die Rekonstruktion aller Arten von
subjektiven Relevanzen zu machen. Ein kreativer Akt, der das Produkt entweder
direkt vor Augen flihrt oder im Gedéachtnis wieder aufleben l3sst, und anhand
dessen sie oder er die hieran festzumachenden Bildungsprozesse rekonstruieren
kann. Dieser Rekonstruktionsprozess kann noch stéarker im Sinne einer product-
elicitation angelegt werden.

Unterschiedliche Interviewverfahren schaffen unterschiedliche Rekonstruktions-
Rdume. So hat das Einzelinterview oft gegeniber der Gruppendiskussion den
Vorteil, den Stimmen der befragten Jugendlichen mehr Gehdr zu verleihen, als
dies in der Dynamik der Gruppendiskussionen maglich ist, ihnen vor allem auch
Gelegenheit fur tiefergehende Reflexionen zu geben. Andererseits kommen in der
(gewlinschten) Selbstlaufigkeit der Gruppendiskussion Themen zur Sprache, die
junge Frauen und Manner im Einzelgesprach vielleicht ausklammern wirden — was
die Chance einer Themendffnung birgt, genauso aber die Gefahr, dass individu-
elle Grenzen Uberschritten werden. Oder umgekehrt: Prozesse werden im Einzel-
gesprach auf ihre Hintergriinde und Vorgeschichten beleuchtet, die im Gruppen-
gesprach leicht Gbergangen werden kénnen. Bei Methodenkombinationen, wie
wir sie angewendet haben, heben sich die Effekte der verschiedenen Interviewver-
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fahren zwar nicht auf, relativieren sich jedoch durch die Méglichkeit, triangulierend
in dem jeweils anderen Verfahren zu anderen Erkenntnissen zu kommen.

Einige Ergebnisse zur Relevanz einer Beriicksichtigung

von Gender-Dynamiken in medienpadagogischen Settings

Wichtig war uns in beiden Evaluationsphasen ein rekonstruktiver Zugang auf das
Thema: Es ging uns darum, unterschiedlichen Ebenen gesellschaftlicher Zuschrei-
bungen — etwa aufgrund von Geschlecht und Ethnizitdt — auf den Grund zu gehen
und aufzuzeigen, wo und wie es durch Medienprojekte gelingt, diese kritisch zu
hinterfragen. Die dabei eingesetzten rekonstruktiven Forschungsmethoden sind
zwar auch nicht davor gefeit, Zuschreibungen vorzunehmen. Aber schon allein ein
Perspektivenwechsel von der Suche nach Unterschieden zwischen Madchen und
Jungen im Umgang mit Neuen Medien hin zu den Bedeutungen und Handlungs-
moglichkeiten, die Medien fir Madchen und fir Jungen jeweils beinhalten, schafft
Raum fir die eigenen und eigenwilligen Bilder und Vorstellungen der M&dchen
und Jungen selbst, aber auch der erwachsenen Medienpddagogen und -pddago-
ginnen.

Im Folgenden greife ich einige zentrale Ergebnisse im Hinblick auf Gender-Dyna-
miken heraus, die wir in den Medienprojekten, in den konkreten Erhebungssitua-
tionen und in den Rekonstruktionen der Jugendlichen identifizieren konnten. Ich
unterscheide zwischen Gender-Dynamiken in den Medienprojekten, die sich direkt
auf den Erhebungsprozess auswirken, Gender-Dynamiken in der Rekonstruktion
der Jugendlichen, und Dynamiken, die die Betonung der Gender-Thematik fur
die Forschungs-Interaktion (z.B. wie hier in Experten/innen-Interviews) freisetzen
kann. Alle Beispiele entstammen der zweiten Evaluationsphase (siehe Huber u. a.
2007).

Gender- Dynamiken in den Medienprojekten: Das Beispiel CHAT

CHAT, ein Projekt zur Vorbereitung eines Beratungschats fur Jugendliche zu Fra-
gen von Sexualitdt und Verhltung, durchgefihrt von den Mitarbeiterinnen einer
Familienberatungsstelle mit der 9. Klasse eines Ganztagsgymnasiums im 1and-
lichen Raum, hatte zwar in seinem Entwurf Geschlechterbeziige mitgedacht, in der
Umsetzung jedoch die Gender-Dynamiken innerhalb der Klasse in Zusammenhang
mit dem Medium der Online-Beratung nicht immer hinreichend in Betracht gezo-
gen. Als die Klasse innerhalb des Projekts gefragt wurde, wer sich nach den Vorbe-
reitungen im Rahmen des Projekts an der Schule und der Auseinandersetzung mit
Chats mit der langerfristigen Umsetzung des Beratungschats beschéaftigen méch-
te, zeigte sich eine Gruppe interessiert, die ausschliesslich aus Madchen bestand.
Auf die Frage, wie sich die Mddchen die Zusammensetzung der Gruppe erklaren
kénnen, beschreiben diese den Vorgang der Gruppenfindung aus ihrer Sicht:
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M1: Also die zwei Frauen haben uns aufgeteilt, und haben dann auch ge-
fragt, wie wir's fanden und haben dann gesagt, ja wer Interesse hétte, soll
seinen Namen aufschreiben. Es haben, glaub’, nur M&dchen ihren Namen
aufgeschrieben. Von den Jungen hatte, glaub’, gar keiner Lust, sich da
weiter reinzuhdngen oder so.

M2: Es war auch so, wir sassen da, glaub’, auf einer Wiese, und dann hat
sie uns gefragt. Da sassen wir draussen auf dem Schulhof, da hat sie uns
gefragt, wer da so weiter machen will. Hat sie uns dann noch mal gefragt.
Und ich glaube, dass sich keiner von den Jungen ... sich getraut hat, da
irgendwie weiter zu machen. Weil sich das natirlich rumspricht. Und ich
glaub’, fur die ist das eher peinlich, so was zu machen mit so Problemen
und so. Das finden die eher lacherlich wie jetzt sinnvoll. Also so eine Aus-

sage ...

M1: ... oder sagen'’s nicht, wenn sie's sinnvoll finden.

M2: Ja ... ich denke, manche héatten’s vielleicht schon gemacht, wenn'’s
irgendwie ...

I: Wenn's irgendwie?

M2: Ja, also das kann man ja nicht geheim halten sozusagen. Und ich
glaub, dass sie dann irgendwie gedacht haben, <buoabh, ist ja lacherlich»
oder so.

M1: Und dass sie dann von den anderen Jungen dann irgendwelche blo-
den Kommentare abkriegen oder so. (CHAT/GD/12/M1+2+1)°

Fir die beiden Mé&dchen liegt es also auf der Hand: Wenn, wie es hier der Fall
war, fiir ein solches Projekt in der Offentlichkeit der Klassengemeinschaft gewor-
ben wird, dann werden sich die Jungen nicht melden, auch wenn durchaus die
Maoglichkeit einer @ffnung dieser Rollen besteht: «... manche (Jungen) hatten’s
vielleicht schon gemacht ...». lhrer Einschatzung nach féllt es den Jungen im Kon-
text einer Schul-Offentlichkeit, die in traditioneller Weise wertende Geschlechter-
zuschreibungen vornimmt, schwer (und ihnen als Madchen entsprechend leicht),
sich &ffentlich zur Beschaftigung mit persénlichen Themen zu bekennen. Die Lei-
terinnen des Projekts hatten diese Gender-Dynamiken nicht im Blick, wodurch sich
die zugeschriebenen Geschlechter-Rollen in der Gruppe manifestierten.

Obwohl dieses Interview im Hinblick auf die unterschiedlichen Umgangsweisen
der Schilerinnen und Schiler mit geschlechterbezogenen Zuschreibungen &us-
serst aufschlussreich war, so hatte freilich die stattgefundene Aufteilung der Klasse
zur Folge, dass fur die Evaluation des weiteren Projektverlaufs nur die Stimmen der
Madchen, nicht jedoch die Haltungen und Meinungen der Jungen weiter beleuch-
tet werden konnten.

10 Abkirzung ist so zu lesen: Zitat aus dem Kontext des Projekts CHAT, Gruppendiskussion, S. 12 des
Transkripts, M&dchen 1 und 2 und Interviewerin.
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Gender-Dynamiken in den Rekonstruktionen der Jugendlichen

Auch in den Rekonstruktionen der Jungen und Madchen finden sich Gender-Dy-
namiken, z.B. biografische (Um-)Orientierungen und Entwicklungen, in die Ge-
schlechterkonstrukte hineinspielen — auch in dem Sinne, dass sie als Kontrastfolie
fur anstehende Entscheidungen dienen. So orientiert sich Selam, eine Gymnasias-
tin, aufgrund der Erfahrungen in einem Videoprojekt neu: Zum Zeitpunkt des Inter-
views, das nach Abschluss des Medienprojektes gefihrt wird, ist sie dabei, sich von
Betriebswirtschaftslehre auf ein Medienfach umzuorientieren, was ihr (und ihrer
eritreischen Familie) andere Geschlechter-Konnotationen ermdglicht bzw. abver-
langt. Verallgemeinernd |asst sich sagen: Dadurch, dass Bildungsprozesse immer
situiert sind, und zwar zumeist in einem subtil oder offensichtlich ge-genderten
Setting, sind sie einbezogen in diese Gender-Dynamiken.

Ein weiteres Beispiel ist Carsten: Der Kontext ist hier ein Medienprojekt einer Ein-
richtung der erzieherischen Hilfen im Stadtteil, in dem es um das Erlernen von
Grundkenntnissen in den Programmen Word und Excel geht. Dies wird umgesetzt
anhand eines Fragebogens zum Thema «Gewalt in den Lebenswelten der Jugend-
lichen», den die Jugendlichen — zusammen mit ihrem Leiter — entwickelt hatten,
anhand dessen sie Klassenzimmerbefragungen und -diskussionen durchfihrten
und den sie anschliessend auswerteten. Fur Carsten, der als Streitschlichter friher
an der Schule schon viel soziale Verantwortung Gbernommen hat, ist dieses Projekt
eine Gelegenheit zur Verarbeitung eigener (Gewalt-)Erfahrungen:

I: Wie hast du denn das Projekt so fur dich erlebt?

J: Persénlich. Ein paar Sachen waren angreifend. Also wenn ich jetzt ir-
gendwie 'nen Bogen durchgelesen hab, mir gedacht hab, <hei, das passt
zu dir’, dann hab’ ich mir schon ab und zu im Hinterkopf gedacht «was fir
Probleme hat der noch? (...) Und deswegen. Haben wir (...) auch aus per-
sonlichen Grinden ... haben wir auch bei manchen Bégen gesagt, «du ich
kann hier nicht mehr weitermachen, machst du den weiter> oder so. Also
wenn da jetzt irgendwie was drinne stand ... (...) Das ging eigentlich so
an die Grenzen. (...) Ich glaube, das ging mehreren so. Ab und zu sind die
Bdgen nur so im Kreis gewandert. (...) Also wirklich, der eine hat angefan-
gen und bei Seite 8 nicht mehr, hat gesagt: (Kannst du weitermachen bei
Seite 87> und dann ging's bei mir an Seite 10 zum Beispiel, weil da wieder
was war, was mich an friher erinnert hat und dann hab’ ich’s wieder an
jemand weitergegeben. (Carsten/B/47-48)

Im Projektverlauf bestétigte sich also, dass er mit diesen Gewalterfahrungen nicht

alleine ist, sondern die Madchen und Jungen seiner Gruppe bei der Auswertung
der Fragebdgen immer wieder konfrontiert waren mit ihrer eigenen Geschichte.
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Nun hatten die bisherigen Aktivitdten dieses Stadtteil-Projekts immer auch das
Ziel, in der Offentlichkeit zu wirken. Diesmal jedoch will Carsten sich nicht auf die
bisher tbliche Weise an der Offentlichkeitsarbeit beteiligen:
«es gibt viele Leute, die meinen dann «a warum hat er das gemacht? Der
liebt Gewalt. Nur deswegen hat er ein Projekt gemacht.»» (Carsten/B/63)

Seine Begriindung: Die anderen Jugendlichen wiirden ihm unterstellen, er suche
nur nach irgendeiner Form, sich mit dem Thema Gewalt zu befassen. Als Erfah-
rungshintergrund benennt er seine Zeit als Streitschlichter an der Schule, wo er
mit solchen Zuschreibungen bereits konfrontiert war. Carsten setzt sich somit mit
einer (nur im Gender-Bezug zu verstehenden) (vermeintlichen) Unterstellung sei-
ner peers auseinander. Er erkennt hier die Gefahr von falschen Zuschreibungen
und versucht praventiv, sein Verhalten hierauf einzustellen. Dabei inszeniert er sich
wie so oft in diesem Interview in deutlicher Abgrenzung zu diesem Jugendlichen-
Verhalten.

Die Gender-Thematik als Freisetzung von Dynamiken

in der Forschungs-Interaktion

Das Benennen eines geschlechterbezogenen Forschungsinteresses, zum Beispiel
eines Interesses daran, wie der Erwerb von Medienkompetenz mit dem Erwerb
von Gender-Kompetenz zusammenhangt, kann in manchen Forschungssituationen
und -interaktionen als Tiroffner wirken. Dies konnten wir zum Beispiel in einem
Experten/inneninterview mit Leiterinnen eines Videoprojekts fir Madchen feststel-
len. Hier entstand ein Gesprach tber Gender-Kompetenz im Zusammenhang mit
der Erweiterung von Horizonten — durch Vorbilder und alternative Lebensentwirfe.
Angeregt durch diese Thematisierung der Gender-Perspektive unserer Forschung
erzahlt die junge Medienpadagogin des Video-Projekts CLIP von Situationen, die
eher am Rande des Medienprojektes entstanden, in dem sie mit 12- bis 14-j&h-
rigen Médchen (Uberwiegend mit tlrkischem Hintergrund) gearbeitet hatte:

Also (...) was fur die ja auch immer ganz spannend ist, die Frau, die sie
vor sich haben, also die war halt ich, was macht denn die so. Also, (...) ich
bin da immer so ein bisschen rausgefallen, also ich bin 'ne Frau Anfang
dreissig, die nicht verheiratet ist und keine Kinder hat, ich bin teilweise
[alter als, A.d.V.] deren Mutter ... Ah, ich lebe allein, ich hab’ 'nen Beruf
und bin selbstédndig. Das war fir die schon mal so was, was eigentlich
in ihrer Realitét nicht so vorkommt. Und ich hab auch noch kurze Haare
und bin trotzdem total nett. Also das war fir die irgendwie (...) ganz arg
spannend, und haben sie immer ganz viel gefragt. Und dann hab’ ich
schon auch gemerkt <aws, dann haben sie auch éfter mal einfach so einen
kurzen Ausflug gemacht und gesagt «<Mensch, wie stellt ihr euch das mal
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vor?>» und das war flr die ganz spannend, auch mal was anderes einfach
mitzukriegen. <Was, du wohnst allein? und «oh, ah, ja das find ich auch
mal, tolll» Also die sind jetzt schon auch mal ins Gribeln gekommen. Ob
das nicht auch was fir sie sein kdnnte, oder ... Ich mein’, die sind jetzt
6. Klasse und sind noch weit davon entfernt, aber (...) die sind ja oftmals
realitdtsnaher als, sag ich mal, als Madchen in dem Alter, die jetzt in ganz
behiteten Verhaltnissen aufwachsen, von daher glaubs ich, ist das schon
auch ein bisschen friher Thema bei denen. (CLIP/E2/9/F)

Wichtig ist hier, dass die Leiterin diese Prozesse als relevante Bildungsprozesse
anerkennt und auch rekonstruiert. Und dass sie Einblick gibt in ihre (geschlechter-
padagogische) Praxis, in der sie die produktive Irritation der Madchen wahrnimmt
und als Anlass nutzt, um an den passenden Stellen hierzu den Raum fir Gesprach
und Reflexion zu 6ffnen. Das heisst: Sie hat —im Interview und in ihrer Praxis — nicht
nur das Gelingen des Videoprojekts im Blick, sondern auch die Interessen der
Madchen, sich mit Fragen von weiblichen Lebensentwirfen auseinanderzusetzen.
Dass sie hiervon Uberhaupt berichtet, fihren wir darauf zuriick, dass sie bei den
Fragenden begriindeterweise ein Interesse an solchen vermeintlichen «Neben-
schauplatzen» fir Geschlechter-Lernen vermuten kann. So erzéhlt sich auch, wie
die M&dchen mit dem Medium Video aktiv die Maglichkeit genutzt haben, sich
zum Beispiel beim alltdglichen Blédeln aufzunehmen:

Ich hatte auch den Eindruck, das Angucken war auch ganz arg wichtig. (...)
Wie wirke ich, wenn ich so und so bin, was ich nie sein darf? (...) Also so
hab ich manchmal das Gefihl, natirlich, klar, diese Szene wird verworfen,
aber ich hab> immer so den Eindruck gehabt, die wird noch mit viel mehr
Spannung angeguckt bei den Madels, wie die Szenen, die dann hinterher
im Film kommen. (...) Also dass die eigentlich die wichtigeren Szenen
auch waren. (...) Wo sie sich ausgetobt und ein Stlick weit vielleicht auch
irgendwelche lllusionen oder Wiinsche oder Traume irgendwie dann ru-
berkommen oder so Fantasien. (CLIP/E2/20/F)

Auch diese Aussage wird durch einen Interaktions-Kontext, in dem eine Verstandi-
gung Uber die Relevanz sdmtlicher Lernerfahrungen stattgefunden hat, beférdert.
So rlckt die Art und Weise, wie die Madchen das Medium Video nutzen, um un-
terschiedliche Selbstinszenierungen auszuprobieren, als wichtiger Experimentier-
raum ins Blickfeld. Dies ist hier mit «Freisetzung von gender-relevanten Themen»
gemeint.

Nun wird ein solches Herangehen schnell mit dem Vorwurf konfrontiert, Geschlecht
zu reifizieren - also genau das aufzufinden, wonach unter einer bestimmten For-
schungsperspektive gesucht wird. Dieser Vorwurf ist im Hinblick auf Geschlechter-
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differenz oft berechtigt: Tatséchlich kann unter dem Fokus «Differenz» sehr schnell
das reproduziert werden, was moglichst <unbefangen> untersucht werden sollte
(vgl. zum Vorwurf der methodisch bedingten Reifikation des Systems der Zwei-
geschlechtlichkeit Gildemeister/Wetterer 1992; Hagemann-White 1993; Gahleit-
ner 2004). Nun ist aber die Frage: «Was ist hieran unter der Gender-Perspektive
interessant?» (also die schiere, inhaltlich offene Thematisierung eines Interesses)
nicht zu verwechseln mit der Frage: «Was ist hieran im Hinblick auf Geschlech-
terunterschiede interessant?» So muss der Reifikations-Vorwurf zum einen genau
seinen Gegenstand Uberprifen, und immer wieder auch auf sich selbst angewen-
det werden: Inwieweit unterstellt er (quasi automatisch), mit der Thematisierung
von gender-bezogenen Forschungsinteressen sei die Suche nach Bestatigung des
Differenzgedankens verbunden? Wenn ich als Forscherin — zumal in einem Exper-
ten/-innen-Interview «auf gleicher Augenhéhe» — mein Interesse an bestimmten
Fragestellungen offenlege, dann bedeutet das nicht automatisch, bei meinen
Interviewpartnern/-innen eine «Uberfokussierung» zu bewirken. Allerdings, und
hierfir sensibilisiert der Reifizierungsvorwurf, ist genau zu Uberprifen, in welche
Richtung denn die Thematisierung von Geschlecht verstanden wurde — und gege-
benenfalls bestimmte (die Differenz reifizierende) Missverstandnisse auszuraumen.
Im Interview mit der Leiterin von CLIP gab es diesbezlglich jedenfalls kein Miss-
versténdnis: Sie blieb konsequent auf der Ebene der Rekonstruktion der Praktiken
ihrer Projekt-Teilnehmerinnen und auf den Interaktionen zwischen ihr und den
Madchen. Sie beschrieb und erklarte sich (und uns) informelle Lernprozesse im
Kontext des non-formalen Bildungsraumes «Videoprojekt» — darin bestérkt, dass
genau solche Prozesse gerade unter einer Gender-Perspektive interessant sind.
Denn diese fragt danach, wie sich Madchen in ihren Entwicklungen Vergewisse-
rung und Orientierung organisieren, wie sie padagogische Angebote hierflr (un-
geplanterweise) nutzen, wie sie sich hierfir Raum verschaffen. Damit sind keinerlei
Aussagen Uber «Geschlechts-Spezifika» oder «Differenzen» getroffen.

Aus diesen exemplarischen Ergebnissen lassen sich folgende Schlussfolgerungen
fur eine Berlcksichtigung von Gender-Dynamiken in der medienpddagogischen
Forschung und Praxis ziehen:

Zum einen sind die jeweiligen medienp&dagogischen Settings daraufhin zu Uber-
prifen, inwieweit sie solche Gender-Dynamiken berlcksichtigen. Denn es ist da-
von auszugehen, dass dadurch sowohl in der Praxis als auch fir die Forschung
bessere Zugangsmoglichkeiten zu Madchen und Jungen entstehen. Zum zweiten
ist auf der Ebene der Medienbildung der Erwerb von Medienkompetenz um die
Dimension der Gender-Kompetenz zu erweitern — auch dies eine Folgerung, die
nicht nur die Forschung, sondern auch die paddagogische Praxis sensibilisieren
kann. Schliesslich erweitert die Beriicksichtigung von Gender-Dynamiken auf der
Forschungsebene das Wahrnehmungsrepertoire dafir, was in Medienprojekten
passiert, und wie sich dies in den Rekonstruktionen von Befragten widerspiegelt.
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Hierbei ist von einem Wechselspiel zwischen der Thematisierung der Forschungs-

perspektive und der Benennung relevanter Gender-Prozesse durch die Pddagogen

und Padagoginnen auszugehen: Oft wird letzteres erst Uber ersteres freigesetzt.

Dies jedoch erfordert, sensibel mit dem Problem der Reifizierung von Geschlecht

umzugehen und stattdessen konsequent den Blick auf Herstellungsweisen aller

moglichen Geschlechterbeziige (um)zulenken.
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Abbildung 1: Junge Migranten und Migrantinnen im «CHICAM-Club»
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Erfahrungen an der Schnittstelle
von Medienarbeit und Praxisforschung

Peter Holzwarth und Bjérn Maurer

Abstract

Der folgende Beitrag reflektiert die Verbindung von praktischer Medienarbeit
und Forschung am Beispiel eines internationalen EU-Forschungsprojekts zum
Thema Medien und Migration. Neben didaktischen Prinzipien und Konzepten
fir die aktive Medienarbeit im Forschungskontext geht es um die Kooperation
von medienpddagogischer Begleitung (MB) und wissenschaftlicher Begleitung
(WB) sowie um deren spezifische Kompetenzen.

Das internationale EU-Forschungsprojekt CHICAM

CHICAM - «Children in Communication about Migration» war ein internationa-
les EU-Praxisforschungsprojekt, das von 2001 bis 2004 an der Paddagogischen
Hochschule Ludwigsburg und anderen Universitaten und Institutionen in Lon-
don, Rom, Athen, Stockholm und Utrecht durchgefihrt wurde. Junge Migran-
tinnen und Migranten aus verschiedenen Landern der Erde, die in Deutschland,
Italien, Griechenland, Schweden, Gross-Britannien und in den Niederlanden
leben, produzierten im Kontext von lokalen, wéchentlich stattfindenden «CHI-
CAM-Clubs» Fotos und Videos und gaben so Einblicke in ihre Lebenswelten
(Themenbereiche: Familie, Peergroup, Schule, Mediennutzung). Die Produktio-
nen, die von erfahrenen Medienpddagogen begleitet wurden, konnten jeweils
von den Kindern und Jugendlichen der anderen Lander Uber eine Intranet-Platt-
form angeschaut und kommentiert werden. Zugleich wurden die Produktionen
der Kinder unterschiedlichen Offentlichkeiten zugénglich gemacht, um im sozia-
len Umfeld, in lokalen und in politischen Institutionen ein starkeres Bewusstsein
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fur die Lage von Kindern aus Migrations- und Fluchtkontexten zu schaffen. Das
Projekt verfolgte das Ziel, die Potenziale aktiver Medienarbeit fur interkulturelle
Kommunikation, Integration und Reflexion zu untersuchen (Holzwarth & Maurer
2003; de Block et al. 2004).

CHICAM knipfte an Erfahrungen des internationalen Projekts VideoCulture (Nie-
syto 2003) an und verband eine ethnografisch-lebensweltliche Dimension mit
einer medienp&dagogischen Dimension. Die ethnografische Dimension diente

Projektdimensionen von CHICAM

Forschungsdimension | e Lebenswelten von jungen Migranten und Migrantinnen erforschen (Peer-

group, Familie, Schule, Mediennutzung)

e Entwicklung nicht-sprachlicher Zugange und Ausdrucksmoglichkeiten ergén-
zend zum verbalen Ausdruck, Weiterentwicklung visueller Methoden

e Maglichkeiten und Grenzen interkultureller Kommunikation mit dem Intranet
erforschen

e Weiterentwicklung medienpddagogischer Konzepte fir interkulturelle Kon-
texte

Praktische Dimension | ® Medienpadagogische Begleitung von Eigenproduktionen (Video und Foto-

grafie) im Rahmen von Medienclubs
e Vermittlung von medialen, sozialen und reflektiven Kompetenzen

Politische Dimension o Uber das Offentlichmachen von Eigenproduktionen Sensibilitdt und Bewusst-

sein fur Kinder/Jugendliche aus Migrations- und Fluchtkontexten entwickeln

e Die Stimmen und Themen von Kindern aus Flucht- und Migrationskontexten
in der (politischen) Offentlichkeit hérbar und sichtbar machen («give them a
voice»)

Tabelle 1: Projektdimensionen von CHICAM im Uberblick

der Erkundung der Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen mittels Medien-
produktionen, teilnehmender Beobachtung, Einzel- und Gruppengesprachen.
Im Rahmen der medienpadagogischen Dimension wurden vor allem Chancen
einer audiovisuellen Kommunikation mittels Fotografie, Video und Internet er-
probt und erforscht. Ausserdem wurden medienp&dagogische Praxiskonzepte
fur Kinder und Jugendliche mit Migrationskontext weiterentwickelt (vgl. Maurer
2004). Die visuellen Ausdrucksformen Fotografie und Video stellten eine wichti-
ge Ergdnzung zu verbalen Erhebungsmethoden dar. Dies war insofern hilfreich,
als die Kinder und Jugendlichen sich noch im Prozess des Zweitspracherwerbs
befanden. Grundlage von Interviews zu den Bereichen Peergroup, Familie,
Schule und Mediennutzung waren Fotos, die die Kinder zu den genannten The-
men mit Einwegkameras selbst produziert hatten (photo-elicitation).
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Im Rahmen des Projekts kamen Forscher (Padagogik, Ethnologie, Psychologie,
Medienwissenschaft) und Praktiker (schulische Medienarbeit, ausserschulische
Medienarbeit, Videokunst) aus verschiedenen Kontexten zusammen. In jedem
Land entstand fir die Dauer eines Jahres ein Medienclub (CHICAM Club), der —
bis auf eine Ausnahme — an Schulen angesiedelt war.2 Geleitet wurden die Clubs
von einer medienpaddagogischen Begleitung (MB) und einer wissenschaftlichen
Begleitung (WB). Die MB war schwerpunktméssig fir die Medienarbeit im Club
zustandig, die WB fir die Forschung.

Einige Partner verfiigen Uber spezielle Erfahrungen im Bereich Migrationsar-
beit und -Forschung, andere dagegen haben ihre Arbeitsschwerpunkte eher im
Bereich Medienpddagogik und Medienforschung. Dadurch ergab sich eine in-
teressante Kooperationssituation, in der die unterschiedlichen Partner von der
jeweiligen Expertise der anderen profitieren konnten.

In allen L&ndern wurden visuelle und verbale Daten zu den genannten The-
menfeldern Peergroup, Familie, Schule und Medien/visuelle Kommunikation
erhoben, wobei jeweils zwei Projektpartner schwerpunktmassig fir einen Be-
reich zustdndig waren. Die Kommunikation zwischen den Projektpartnern fand
auf internationalen Forschungstreffen und bilateralen Treffen statt. Zuséatzlich
wurde eine CHICAM Researcher-Intranetplattform fir den gegenseitigen Aus-
tausch genutzt.

l V', 1S ‘ ($ --‘ -

Abbildung 2: Aktive Medienarbeit in den «CHICAM-Clubs»

Didaktische Prinzipien aktiver Medienarbeit mit Kindern

aus Migrationskontexten im Rahmen des Projekts CHICAM

Die im Folgenden dargestellten didaktischen Prinzipien gelten fur jede Art von
aktiver Medienarbeit mit Zielgruppen, deren sprachliche Kompetenzen noch im
Prozess der Entwicklung begriffen sind. Unabdingbar sind sie im Kontext von
Forschung, wenn es nicht nur um die Erstellung von Produkten und die Initiie-
rung von Lernprozessen geht, sondern auch darum, tUber die Produkte subjekt-
nahe Zugéange zur Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen zu bekommen.
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Aktive Medienarbeit bzw. aktive Videoarbeit war die zentrale Arbeitsform in den
CHICAM Clubs. Aufgrund der spezifischen Zielgruppe musste vom klassischen
Muster, d. h. von einer Orientierung am professionellen Produktionsverlauf «Ex-
posee, Storyboard, Drehplan, Aufnahmephase, Schnitt», abgewichen werden.
Dies hétte von den jungen Produzenten/-innen gleich zu Beginn ein zu hohes
Mass an Planung, Verbalisierung und Reflexion verlangt, was wiederum die Be-
reitschaft zur Teilnahme verringert hétte. Stattdessen haben wir bereits bei der
Planung der Projektpraxis didaktische Prinzipien definiert, die ein niederschwel-
liges Arbeiten mit schnellen Erfolgserlebnissen erméglichen sollten. Wir entwi-
ckelten Konzepte, die zunachst auf verbal-reflexive Arbeitsphasen verzichten
und den Produzenten/-innen sehr schnell die Méglichkeit geben, spielerische
Erfahrungen mit dem Medium zu machen. Lernumgebungen mit klar definierten
asthetischen Problemstellungen sollten zum eigenstdndigen Entdecken einla-
den und mediené&sthetische Lernprozesse auf verschiedenen Ebenen anregen.
Im Folgenden werden die didaktischen Prinzipien kurz umrissen.

Lebensweltorientierung

Nicht nur die Themen und Interessen der Subjekte missen in diesem Zusam-
menhang berlcksichtigt werden, sondern auch ihr sozio-6kologisches Umfeld,
ihre Alltags- und Lieblingsorte. Wir haben gute Erfahrungen mit Drehorten ge-
macht, die eine besondere Bedeutung fir die Kinder hatten. Ideen fir Film-
geschichten entstanden spontan vor Ort. Statt umfangreichen Vorarbeiten mit
Drehbuch etc. war lediglich der Impuls «Was kénnte hier passieren?» ndtig, um
kurze narrative Handlungseinheiten zu entwerfen und filmisch umzusetzen.

Ein weiterer wichtiger Bestandteil der Lebenswelt von Kindern mit Migrations-
hintergrund sind ihre Medienerfahrungen. Baacke u. a. (1990) préagten in diesem
Zusammenhang den Begriff der «Medienwelten». Eine lebensweltorientierte
Medienarbeit mit Kindern und Jugendlichen knipft auch an den individuellen
Medienbiographien der Subjekte an. Es kann sinnvoll sein, die Medienbiogra-
phien zum Gegenstand von Medienproduktionen zu machen, um als Padagoge
und Forscher Einblicke in Mediennutzungsgewohnheiten und -praferenzen zu
bekommen (vgl. Schell 1999 S. 114).

Problemorientierung

Lernen ist nach unserem Versténdnis ein aktiver, vom Individuum ausgehender
kognitiver Prozess, in welchem Wissensbestande, Handlungs- und Problemlo-
sekompetenzen auf der Basis von Vorwissen, Erwartungen und subjektiven Er-
fahrungen sukzessive aufgebaut werden (vgl. z. B. Friedrich u.a. 1997 S. 8). Wir
gehen ferner davon aus, dass Kinder und Jugendliche durch ihre Mediener-
fahrungen bereits Uber ein hohes Mass an medienéasthetischem und medien-
dramaturgischem Wissen verfigen (vgl. Buckingham u.a. 1995 S. 221). Dieses
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Wissen ist zunachst noch in passiver Form vorhanden und kann im Rahmen me-
dienpédagogisch begleiteter Lernprozesse in aktives und verfligbares Wissen
transformiert werden. Der didaktisch-methodische Weg, auf welchem sich diese
Transformation vollziehen kann, ist selbsttatiges, problemorientiertes Lernen.
Um eine Problemstellung |16sen zu kénnen, sind verschiedene Teilkompetenzen
und Wissenseinheiten erforderlich, die im Rahmen des Lésungsprozesses er-
worben werden (vgl. Friedrich u.a. 1997 S. 95). Didaktisch gesehen werden Teil-
kompetenzen und Wissen nicht durch ein Curriculum von Lernzielen organisiert,
sondern sie sind den einzelnen Problemstellungen inharent.

Anschaulichkeit

Bei der Gestaltung von Lernmaterialien hat es sich als sinnvoll erwiesen, in An-
lehnung an den Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht (DaF) auf présentative,
interkulturell verstehbare Symbolsysteme zurlickzugreifen. Durch Anschaulich-
keit, die den Kindern einen Lerngegenstand unmittelbar zugédnglich macht,
konnten komplizierte Erklarungen und Belehrungen reduziert werden. Bei der
Verwendung von Wort-Bild-Karten bspw. hatten die Kinder die Wahl zwischen
der diskursiven und der prasentativen Aneignungsform. Filmé&sthetische Strate-
gien wurden in problemorientierten Lernumgebungen von den Kindern selbst-
stdndig angeeignet und anschliessend am gefilmten Material der Kinder ge-
meinsam auf den Begriff gebracht.

Asthetische Modelle nutzen

Wichtig im didaktischen Gesamtarrangement war auch der Einsatz von &stheti-
schen Modellen. Asthetische Modelle sind Beispielproduktionen, die bestimmte
Sachverhalte und Lerninhalte veranschaulichen (z.B. die verschiedenen Mach-
arten von Videoclips). Durch den Einsatz &sthetischer Modelle konnten ver-
ballastige Erklarungsphasen der medienpaddagogischen Begleitung minimiert
werden. Stattdessen sprachen die Modelle ihre eigene, anschauliche Sprache.
Asthetische Modelle kénnen sowohl professionelle Produktionen, als auch au-
diovisuelle Materialien der Kinder selbst sein. Die didaktische Auswahl| der Mo-
delle sollte nach folgenden, im CHICAM Projekt bewéhrten Kriterien getroffen
werden:

e Sie sollten die didaktisch gewiinschten medienspezifischen Sachverhalte ex-
emplarisch veranschaulichen kénnen.

¢ Sie sollten zumindest teilweise aus dem (Medien-) Erfahrungs- und Praferenz-
bereich der Subjekte stammen (vgl. Lebensweltbezug).

e Die inhaltliche und asthetische Qualitdt der dsthetischen Modelle sollte die
voraussichtlich von den Kindern zu erzielende Qualitédt nicht zu weit Uberstei-
gen, um eventuelle Enttduschungen zu vermeiden.
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e Stehen keine geeigneten asthetischen Modelle zur Verfliigung, kann die me-
dienpddagogische Begleitung selbst dsthetische Modelle herstellen.

Scaffolding/Fading

Ausschliesslich selbstgesteuertes und kollektives Lernen — wie es die radikalen
Konstruktivisten fordern — stdsst insbesondere dann an Grenzen, wenn die Ler-
nenden mit dieser Form des Lernens nicht vertraut sind (vgl. Dubs 1995).
Kinder und Jugendliche, die im Schulalltag vorwiegend mit Frontalunterricht
konfrontiert werden, haben selten Gelegenheit, sich Kompetenzen anzueignen,
die fir die selbststdndige Planung, Durchfihrung und Evaluation des Lernpro-
zesses erforderlich sind. Aus diesem Grund kann selbststdndiges Lernen zwar
ein Ziel des Lernprozesses, nicht aber die zentrale Methode sein. Einen situa-
tionsaddquaten Wechsel zwischen Scaffolding, d. h. medienpddagogischen Im-
pulsen und Hilfestellungen, und Fading, d. h. einer prozessgerechten Ricknah-
me der Unterstltzung halten wir dagegen fir ein entscheidendes didaktisches
Prinzip fir die Medienarbeit mit Kindern aus Migrationskontexten.

Frustrationserfahrungen minimieren -

schnelle dsthetische Erlebnisse erméglichen

Um die Kinder Gber einen ldngeren Zeitraum fir Medienarbeit zu motivieren,
war es u.a. wichtig, in méglichst kurzer Zeit Erfolgserlebnisse zu ermdéglichen,
d.h. vorzeigbare Ergebnisse zu erhalten. Der dramaturgische Bogen zwischen
Materialerstellung und Fertigstellung durfte daher nicht Uberspannt werden.?
Es wurden insbesondere zu Beginn der Praxisphase Uberschaubare Einheiten
geplant, die sich im zeitlichen Rahmen von 90 Minuten realisieren liessen. Bei
komplexeren Projekten wie z.B. der digitalen Postproduktion eines Videofilms
hat es sich als sinnvoll erwiesen, dass die medienpddagogische Begleitung das
Video-Rohmaterial vorbereitet (z. B. Digitalisierung des Videomaterials, Voraus-
wahl der Sequenzen, Kirzen der Sequenzen). Die Kinder konnten somit aus ei-
nem begrenzten Materialpool auswéahlen, ohne sich in Detailentscheidungen
zu verlieren. Auf diese Weise wurden Frustrationserfahrungen minimiert und
schnelle dsthetische Feedbacks durch fertige Produkte erméglicht.

Didaktische Flexibilitdt und Offenheit

Subjektorientierung verlangt die Bereitschaft der medienpadagogischen Be-
gleitung, ggf. von eigenen Planungen abzuweichen und das padagogische
Konzept flexibel der Situation anzupassen. Sie betreibt gewissermassen medi-
enpédagogische Aktionsforschung, indem sie kontinuierlich den Kenntnisstand,
die Interessenlagen und die Motivation der Subjekte beobachtet, didaktische
Arrangements entsprechend abstimmt und jeweils im Anschluss reflektiert, wie
die Subjekte mit den medienpadagogischen Inputs umgegangen sind. Die me-
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dienpédagogische Begleitung im Kontext qualitativer Forschung muss sich als
Lernender wahrnehmen, der seinen Lernerfolg unmittelbar an den p&dagogi-
schen Prozess rickkoppelt. Denn nur dann kommt es nicht zum Widerspruch
zwischen der (notwendigen) didaktischen Struktur und den Prinzipien der Hand-
lungsforschung.

Einbezug von présentativen Ausdrucksformen wie Theater und Tanz
Subjektorientierte Didaktik greift kérpersprachliche Kompetenzen auf, die bei
Kindern und Jugendlichen aus Migrationskontexten haufig stark ausgepragt
sind. Wir halten eine Verknipfung von medienpddagogischen Elementen mit
Darstellungsformen und Ubungen aus der Theaterpadagogik fiir sinnvoll. Mit
Theaterpddagogik meinen wir an dieser Stelle nicht das klassische Einstudieren
(Auswendiglernen) und Auffliihren einer literarischen Vorlage, sondern das be-
hutsame und durch entsprechende Ubungen pédagogisch begleitete Sensibili-
sieren der Wahrnehmung des eigenen Korpers. Vorstellbar sind pantomimische
Ubungen, Spiele mit Bewegung und Tanz, Kérper-und-Raum-Ubungen sowie
die gezielte Schulung von Gestik und Mimik.

Forschung im Kontext praktischer Medienarbeit

Forschung im Kontext praktischer Medienarbeit stellt fur alle Beteiligten eine
Herausforderung dar. Im Rahmen des Projekts wurden sowohl an die MB als
auch an die WB hohe Anforderungen gestellt. In allen Partnerlandern war die
Suche nach einem Medienpéddagogen mit addquatem Kompetenzprofil sehr
schwierig. In zwei Ldndern musste nach kurzer Zeit eine qualifiziertere Person
gefunden werden. Im Folgenden werden verallgemeinernd Anforderungsprofile
fur Forscher und Medienpaddagogen im Kontext interkultureller medienpéddago-
gischer Praxisforschung formuliert.

Kompetenzen: Medienpadagogische Begleitung

® Technische Kompetenzen (Filmschnitt, Kamerabedienung, Kameraeffekte, Vi-
deoformate, Filmstreaming Uber das Netz etc.)

e Die Fahigkeit Kinder/Jugendliche mit Migrationshintergrund bei der Produk-
tion von Fotos und Videos medienpadagogisch zu unterstitzen (im Span-
nungsfeld von Strukturierung (Projektziele) und Offenheit (Befédhigung zum
eigenstandigen Arbeiten)

* Sensibilitdt fir pddagogische Prozesse in der Gruppe (Stérungen, Konflikte,
Aussenseiter)

e |eiten von Gruppen (breites Methodenrepertoire, Gruppenspiele, mediale
Ubungen)
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* Antizipation von Verstehensmoglichkeiten im medienpadagogischen Kontext
(Was konnen die Teilnehmenden verstehen? Wie muss ich vermitteln, damit
sie verstehen kénnen?)

e Visualisierungskompetenzen

* Motivierungskompetenzen

* Frustrationstoleranz

e Distanzierung vom eigenen Geschmack, Verzicht auf den Anspruch, sich mit
dem Produkt dsthetisch und inhaltlich auch selbst als Medienpddagoge iden-
tifizieren zu kénnen

Gemeinsame Kompetenzen:

e Erfahrung mit Kindern/Jugendlichen aus Migrationskontexten

e Wissen um die Medienwelten von Jugendlichen aus Migrationskontexten
(nicht nur die deutschsprachige und globale Medienlandschaft, auch andere
kulturelle Kontexte und Genres (z. B. Hindi-Filme, Telenovelas, Mangas, Ara-
besk-Musik etc.)

¢ Interkulturelle Kompetenzen

e Kompetenzen im Umgang mit «originellem» Verhalten und Verhaltensauffal-
ligkeiten

e Selbstreflexivitat: Wie wird die Rolle des Forschers / des Medienpadagogen
von den verschiedenen beteiligten Akteuren wahrgenommen (Mitglieder des
Medienclubs, Eltern, Lehrpersonal an der Schule)?*

e Organisationskompetenzen (Veranstaltung von Elternabenden, Prasentatio-
nen, Organisation von Ausfliigen, Verhandlung mit Institutionen, Umsetzung
von Projektideen)

e gute Englischkenntnisse (Kommunikation im Rahmen eines internationalen
Kooperationsprojekts, Ubersetzung von Intranetbotschaften etc.)

¢ Netzwerk-Kontakte entwickeln und nutzen: Einbeziehen von Personen mit
Kompetenzen, die man selbst nicht hat. Es ist wichtig, sich der eigenen Be-
grenzungen bewusst zu sein; aber auch zu wissen, wie Kompetenzen von an-
deren Menschen hinzugezogen werden kénnen

Kompetenzen: Wissenschaftliche Begleitung

* Antizipation von Verstehensmdglichkeiten im Forschungskontext (Auf wel-
chem Niveau muss ich kommunizieren, damit ich verstanden werde?)

* Wenn moglich Fremdsprachenkenntnisse® (Kontakt mit den Eltern, Hilfestel-
lungen beim Sprechen, Analyse von fremdsprachigen Eigenproduktionen,
Analyse der fremdsprachigen Intranetkommunikation)

e EinfGhlungsvermdgen
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e technische Kompetenzen (Auch der Researcher sollte Gber ein medientechni-
sches Grundwissen verfligen, um bei Anfragen parallel zum Media-educator
beraten zu kénnen; vgl. Holzwarth & Maurer 2003)

o Selbstreflexivitat bezlglich der Forscherrolle (Balance von N&he und Distanz
Reflexion der Selbstbilder und der Fremdbilder bezligliche der eigenen Rolle
im Feld)¢

o Selbstreflexivitdt beziglich der eigenen Vorortung (Was bedeutet es, bei-
spielsweise als junger (Alter bzw. Generationenlagerung), weisser (Herkunft),
mittelschichtssozialisierter (Milieu) Mann (Geschlecht) zu forschen?)

e Vermittlungs- und Visualisierungskompetenz (z.B. verschiedenen Zielgrup-
pen die Intentionen eines Forschungsprojekts vermitteln)

* medienpadagogische Kompetenzen (In bestimmten Situationen kann es aus
praktischen Grinden wichtig sein, die medienpaddagogische Begleitung un-
terstltzen zu kénnen) (vgl. Holzwarth & Maurer 2003)

* hermeneutische Kompetenzen auf verschiedenen Ebenen der Kommunika-
tion (z.B. schwer verstandliche Ausserungen im Interview verstehen, soziale
Konstellationen, Dynamiken und Verhaltensweisen verstehen)

Fir die Zusammenarbeit zwischen MB und WB ist es wichtig, die Statusunter-
schiede zu reflektieren. In der Regel arbeitet die MB hauptsachlich wéhrend der
Praxisphase im Projekt, die WB dagegen ist auch davor und danach prasent. Da-
mit sind die beiden Rollen im Projekt — auch was Status und Vergltung angeht
— unterschiedlich gewichtet.

Die Zusammenarbeit von Forscher und Medienpddagoge wird im Wesentlichen
durch das Ubergeordnete Verhaltnis von Forschung und Medienarbeit struktu-
riert: Ist die Medienarbeit dem Primat der Forschung untergeordnet (top down),
oder folgt die Forschung den Eigendynamiken der Medienpraxis (bottom up)?
Aus unserer Sicht sollten je nach Situation die Bedirfnislagen von Forschung,
Medienarbeit und Produzenten flexibel ausgehandelt werden.

Fir die Verbindung von Forschung und praktischer Medienarbeit lassen sich
folgende Erfahrungswerte formulieren:

Verbindung von Themen der Teilnehmenden und Forschungsfragen

In diesem Kontext ist es wichtig, offen fir die Themen und die Bedirfnisse der
Teilnehmer zu sein und gleichzeitig die Forschungsfragen nicht aus dem Auge
zu verlieren. Als im Marz 2003 der Irakkrieg ausbrach, fragten wir im Club die
Kinder und Jugendlichen nach ihren Meinungen. Sie diskutierten sehr interes-
siert und wollten mit den Videokameras auf die Strasse hinausgehen, um Men-
schen zu interviewen. In einem Fall wie diesem ist es wichtig, den Bedurfnissen
der Kinder entgegenzukommen, auch wenn eigentlich etwas anderes auf dem
Programm gestanden hétte. Offenheit ist ein zentrales Prinzip explorativer eth-
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nographisch orientierter Forschung. Oft kédnnen Forschungsfragen auch indi-
rekt thematisiert werden.

Gemeinsame Vorbereitung und Nachbereitung der Treffen (MB und WB)
Um eine gelungene Verbindung von Medienarbeit und Forschung zu erzielen,
ist es wichtig, die Treffen sorgféltig gemeinsam zu planen und auszuwerten.

Ausreichend Zeit einplanen und Produktionsdruck vermeiden

Stehen die Medienclubs aufgrund internationaler Absprachen unter Produkti-
onsdruck, kann sich dies leicht auf die Kinder und Jugendlichen auswirken. Um
dies zu verhindern, sollte genug Zeit fir Medienproduktion und Internetkom-
munikation eingeplant werden.

Balance zwischen verbindlichen Rahmenbedingungen, die fiir alle Partnerlan-
der gelten, und Bereichen, die von den lokalen Besonderheiten abhidngen

Ein internationales Forschungsprojekt muss beiden Aspekten gerecht werden,
den Ubergreifend verbindlichen Rahmenbedingungen (z.B. aus allen Lédndern
Vorstellungsvideos, Uber die sich die Kinder/Jugendlichen kennen lernen kon-
nen) und den lokalen Besonderheiten. Dieses Spannungsfeld muss immer wie-
der reflektiert werden.

Balance von Produktorientierung und Prozessorientierung

In manchen Situationen ist es wichtig, Produktorientierung in den Vordergrund
zu stellen, in anderen dagegen muss den Gruppenprozessen Vorrang gegeben
werden. Bei Projekten, in denen wie bei CHICAM sehr viel von den Produkten
abhangt (Intranetkommunikation, Produkte als Grundlage fir Interviews), be-
steht unter Umstanden die Gefahr, Prozesse aus dem Blick zu verlieren.
Balance von unterschiedlichen Forschungsinteressen/-zielen

Unter Umstédnden kénnen sich Forschungsziele widersprechen, wie z.B. einer-
seits Produktionen, die mit wenig Sprache arbeiten und damit interkulturelle
Zuganglichkeit bei der Intranetkommunikation wahrscheinlich machen, und an-
dererseits themenbezogene Produktionen, bei denen Uber Sprache sehr viel
Interessantes kommuniziert wird. Balance kann in diesem Kontext heissen, sich
nicht einseitig auf das Eine oder das Andere zu beschrénken. Auch Medienpro-
duktion und Intranetkommunikation waren zwei zentrale Projektdimensionen,
die aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen ausbalanciert werden mussten.

Balance von Gruppen- und Einzelarbeit

Bestimmte Produktionen lassen sich sehr gut in der Gruppe realisieren. Manche
erfordern sogar die Gruppensituation. Fir andere Projekte dagegen eignen sich
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Kleingruppen- oder Einzelarbeit. Fir die Forschung ist zu bedenken, dass Ein-
zelmeinungen bei individuellen Produktionen besser zum Ausdruck kommen.

Balance von anspruchsvollen und weniger anspruchsvollen Produktionen

Um zu interkultureller Kommunikation zu motivieren und um verschiedene Of-
fentlichkeiten fir die Themen von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund zu sensibilisieren, ist es wichtig, Produktionen zu ermdoglichen, die
als attraktiv wahrgenommen werden und nicht allzu weit von den &sthetischen
Standards der Zielgruppen abweichen. Andererseits muss nicht jedes Produkt
komplex und aufwéndig gemacht sein. Auch Filme, die schnell und mit gerin-
gem Aufwand hergestellt werden (z. B. ohne Schnitte), kénnen fir die Zuschauer
attraktiv sein. Verschiedene Genres oder Media-models unterscheiden sich in
Bezug auf die Tolerierbarkeit von Fehlern und geringer Professionalitat: Wah-
rend kleine Fehler (z. B. Hand im Bild, ruckartige Bewegungen) bei Animations-
filmen dem Filmgenuss kaum abtréglich sind, werden narrative Inkonsistenzen
und filmsprachliche Unerfahrenheit (z. B. unzureichende Auflésung eines Hand-
lungsablaufs) bei kurzen Spielfilmen weniger leicht toleriert. Erfahrungen dieser
Art konnen bei der Balance von anspruchsvollen und weniger anspruchsvollen
Produktionen bericksichtigt werden.

Kontextinformationen erheben und gemeinsam rekonstruieren

Fir die Deutung von Eigenproduktionen spielen Kontextinformationen eine
zentrale Rolle. Deshalb sollten die Umsténde der Produktion so genau wie mog-
lich erhoben werden. An diesem Prozess sollten beide Perspektiven, die der WB
und der MB einbezogen werden. Auch medienpadagogische und medienasthe-
tische Inputs sollten gemeinsam reflektiert werden.

Durch subjektaddquate Vermittlung der Intentionen Akzeptanz fiir

die Forschung erlangen

Fir die Prasentation der Projektziele hatten wir mehrere Bilder ausgewahlt. Vie-
le Aspekte der Forschung liessen sich leicht visualisieren (z. B. Tower-Bridge als
visuelle Veranschaulichung fir London, Eine Fotokamera als Zeichen fur Foto-
arbeit etc.). Besonders schwierig war es, den Aspekt Forschung zu visualisie-
ren. Wir wéhlten ein Buch und eine Brille als Symbol. Es war uns klar, dass die
Verdeutlichung der Forschungsdimension ein Prozess sein wirde und dass wir
Forschung an verschiedenen Punkten immer wieder auf unterschiedliche Arten
erklaren wirden. Gute Erfahrungen machten wir mit der Strategie, Eltern und
Kindern bei Familienbesuchen die Buchpublikation eines friiheren Projektes (Vi-
deoCulture) mitzubringen (Niesyto 2003). So konnten wir das Buch mit seinen
Texten und Bildern présentieren und erklaren, dass CHICAM ein dhnliches Pro-
jekt ist, Uber das ein Buch geschrieben werden wird, in dem auch Bilder ent-
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Medienpadagogische Aktivitdten

Forschungsbereiche

Medienkollagen mit Fotos und Ausschnitten von Zeit-
schriften (Jugendzeitschriften und andere Magazine)

¢ Medienerfahrungen und -préaferenzen
e Selbstdarstellungswiinsche

Einwegkamerabilder zum Thema Tagesablauf’

¢ Informationen Uber wichtige Bezugspersonen,
Aktivitdten und Orte.

¢ Die Bilder kénnen als Grundlage fur Interviews
dienen («photo-elicitation»)

Einwegkamerabilder zum Thema Freundschaft

e [nformationen Uber Freundschaft (Alter, Ge-

schlecht, kulturelle Hintergriinde)

Einwegkamerabilder zum Thema Familie

* [nformationen Uber familidre Kontexte

Die Kinder/Jugendlichen bitten, Fotografien aus ih-
ren Herkunftslandern mitzubringen und sie zu einem
kurzen Clip mit Musik bzw. Kommentar zu arrangieren
(<picture show:)®

¢ Informationen Uber Erfahrungen der Kinder/Ju-
gendlichen im Herkunftsland und tber subjektive
Erinnerungskultur bzw. cmemory management»?

Die Kinder/Jugendlichen bitten Objekte aus ihren

Herkunftslandern mitzubringen und sie zu einem kur-

zen Clip mit Musik bzw. Kommentar zu arrangieren'®

* siehe oben

Foto-Essay Uber Dinge, die die Kinder/Jugendlichen
mdgen bzw. nicht mégen

¢ allgemeine Orientierung, kulturelles Kapital, Ge-
schmack

Tabelle 1: Beispiele fir medienp&ddagogische Aktivitaten und Forschung

halten sind. Insbesondere am Beispiel der Praxisdimension konnten wir Eltern

und Kindern zeigen, dass es uns darum geht, anderen Menschen Anregungen

zu geben, damit &dhnliche Medienprojekte auch in Zukunft stattfinden werden.

«lch schreibe ein Buch tber junge Menschen, die nicht in Deutschland geboren

sind» erschien als Erklérung in vielen Kontexten (z. B. auch in deutschsprachigen
nicht-akademischen Milieus) angebracht.

e Differenzierung zwischen Forschung, die im Rahmen der Medienarbeit erfol-

gen soll und Forschung, die unabhéngig von Medienarbeit (bei Extratreffen

ausserhalb der Medienclubs) erfolgen kann.

Manche Daten liessen sich nur im Clubkontext erheben, fir andere dagegen

war es sinnvoll, Extratreffen zu vereinbaren. Hatte beispielsweise die gesamte

Intranetkommunikation im Rahmen der eigentlichen Clubtreffen stattgefunden,

wiére ein ernsthaftes Zeitproblem entstanden. Aktivitdten ausserhalb der Me-

dienarbeit wie z.B. Ausflige, Kinobesuche oder Picknicks sind wichtige infor-

melle Datenerhebungssituationen.
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Die folgende Ubersicht zeigt Projektbeispiele fiir die Verkniipfung von prakti-
scher Medienarbeit im Clubkontext und Forschung:

Neben dem Clubkontext und den Extratreffen waren auch <in-between-settings»
wichtig:

«In between> settings — that is, opportunities for observation that arise in the
spaces between structured activities or institutional contexts — are, in the part-
ners’ experience, particularly fruitful when working with groups of this kind ...»
(de Block et al. 2004, p. 3).

Im Rahmen der Forschung ergaben sich diverse informelle Erhebungssituati-
onen, wie z.B. im Schulhof, in den Pausen zwischen zwei Unterrichtsstunden,
vor und nach den CHICAM-Clubtreffen, bei gemeinsamen Ausfligen im Schul-
kontext und im CHICAM-Kontext sowie auf dem Weg zu Drehorten. Manchen
Kindern/Jugendlichen kamen solche informellen Erhebungssituationen mehr
entgegen als die offizielleren Settings. Eine Teilnehmerin beispielsweise dusser-
te sich offen in diesen Situationen, schien aber weniger Lust auf Interviewsituati-
onen mit offiziellem Charakter und laufendem Mikrophon zu haben. Gesprache
mit den Eltern hatten durchweg informellen Charakter — laufende Mikrophone
waren aus unserer Sicht erst bei einer starker entwickelten Forschungsbezie-
hung sinnvoll gewesen.

Resiimee

Das Arbeiten mit visuellen Medien wie im Projekt CHICAM birgt in verschie-
denerlei Hinsicht Chancen fir die Forschung und fir die Praxis: Uber Fotos,
die Subjekte selbst anfertigen, kdnnen Forschende wichtige Hinweise auf be-
deutsame Aspekte der Lebenswelt erhalten (heuristische Funktion). In gewisser
Weise ermdglichen visuelle Methoden privilegierte subjektnahe Zugange zu le-
bensweltlichen Aspekten. Da visuelle und audiovisuelle Medien eine wichtige
Rolle im Leben von Kindern und Jugendlichen spielen, bedeutet die Anwen-
dung visueller Forschungsansatze auch eine hohe Subjektaddquatheit.
Selbstproduzierte Fotos erleichtern Kommunikation bei Interviews (<photo-eli-
citatiom). Dies ist vor allem dann wichtig, wenn — wie bei CHICAM - sich die
Subjekte nicht in ihrer Muttersprache aussern konnen oder sonstige sprachli-
che Einschréankungen vorliegen. Oft lassen sich schwierige und problematische
Aspekte mit visuellen Methoden eher oder leichter thematisieren. Kinder und
Jugendliche kénnen im Rahmen von Medien-Eigenproduktionen bis zu einem
gewissen Grad selbst entscheiden, was sie aus ihrer Lebenswelt zeigen méchten
(«participatory research»).

Die Verbindung von Medienarbeit und Praxisforschung tragt dazu bei, dass der
Forschungsprozess durch einen Charakter des gegenseitigen Gebens und Neh-
mens gepragt wird. Die am Projekt beteiligten Kinder geben Einblicke in ihre
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Lebenswelt. Die beteiligten Erwachsenen geben Aufmerksamkeit, vermitteln
Medienkompetenz und - sofern gewisse didaktische Prinzipien berlcksichtigt
werden — ermdglichen Spass und neue (Lern-) Erfahrungen. Im Umgang mit Me-
dien kénnen die Beteiligten Selbstwirksamkeit erfahren und ihr Selbstwertge-
fihl entwickeln (z.B. Menschen auf der Strasse ansprechen, mit dem Medium
Video neue Radume erkunden). Durch Medienarbeit kann Kontakt zwischen Mi-
granten und Nicht-Migranten entstehen beziehungsweise hergestellt werden
(z.B. Prasentation von Medienprodukten). Selbstausdruck mit audiovisuellen
Medien kann ausserdem sprachliche Defizite kompensieren; dabei verbindet
Medienarbeit Medienkompetenz und Sprachkompetenz.

Forschungsdesigns, die die Erhebung umfangreichen Kontextmaterials ermdég-
lichen, bereichern die sozialwissenschaftliche Interpretation visueller Daten, in-
dem bestimmte Lesarten durch weiteres Material gestitzt werden kénnen. Da-
mit ermdglichen Kontextinformationen die Entwicklung von Lesarten und Deu-
tungsperspektiven, die dem Forscher ansonsten verschlossen bleiben wiirden.
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Fussnoten

' Mehr Informationen (Projektergebnisse, Hinweise fir die Praxis und poli-
cy-recommendations) siehe unter: <http://www.chicam.org sowie http://
ph-ludwigsburg.de/2228.htmls. Das Projekt CHICAM wurde von Prof. Dr.
David Buckingham und Dr. Liesbeth de Block (University of London, In-
stitute of Education) koordiniert. In Deutschland lag die Projektleitung
bei Prof. Dr. Horst Niesyto (PH Ludwigsburg, Abteilung Medienpada-
gogik); der lokale CHICAM-Club wurde von Dipl.-P&d. Peter Holzwarth
(wissenschaftlicher Mitarbeiter) und von Dipl.-Pad. Bjorn Maurer (Medi-
enpadagoge) begleitet. Die Finanzierung von CHICAM erfolgte durch
das 5. Rahmenforschungsprogramm der EU.

2 In Griechenland fand der CHICAM-Club im Kontext einer Fliichtlingsor-
ganisation statt.

% In der CHICAM Pilotphase machten wir die Erfahrung, dass die Kinder
das (gestalterische) Interesse verlieren, wenn bspw. Aufnahmen, die sie
gemacht haben, aus Zeitgriinden anschliessend nicht mehr angeschaut
werden kénnen.

Supervision im Kontext von qualitativer Forschung kann sinnvoll sein, um
soziale Interaktionen im Forschungsprozess systematischer reflektieren
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zu kénnen und um allgemein die Qualitét der Forschungsarbeit zu erhé-
hen. Wir konnten wéhrend unserer Praxisphase sehr gute Erfahrungen
mit Forschungssupervision machen. Besonders hilfreich war, dass unsere
Supervisorin bereits mit einer dhnlichen Zielgruppe (Schilerinnen und
Schiler aus Migrationskontexten) zusammengearbeitet hatte. Dadurch
ergab sich ein vertieftes Verstandnis bestimmter Konstellationen.

Fremdsprachenkenntnisse kénnen in verschiedenen Forschungskontex-
ten von Bedeutung sein. Sie erleichtern die Kommunikation mit den El-
tern, unter Umstédnden kénnen in Interviews Missverstandnisse geklart
werden und Videoproduktionen und Intranet-Kommunikation kénnen
leichter verstanden werden. Fremdsprachen ermdglichen auch Zugange
zum jeweiligen Herkunftsland. Unter Umstanden kénnen mit dem Be-
herrschen von wenigen wichtigen Worten einer Fremdsprache (Formen
der Begrissung, des Dankes und des Bittens) auch Respekt, Interesse
und Anerkennung ausgedriickt werden. Es sollte auch bedacht werden,
dass fur Erwachsene héufig auch Jugendsprachen Fremdsprachen dar-
stellen.

In diesem Kontext steht auch die Reflexion méglicher Ubertragungspro-
zesse (z.B. aufgrund der Unbekanntheit der Forscherrolle wird die be-
kanntere Rolle des Lehrers aktiviert).

7 Vgl. Videobeispiel: <http://www.chicam.org/videos/media/germany/
slideshow.htmls [Zugriffsdatum: 8.6.2007]

Vgl. Videobeispiel: <http://www.chicam.org/videos/media/netherlands/
sharmakes_family.html [Zugriffsdatum: 8.6.2007]

Der Begriff kmemory management» stammt aus dem Computerbereich.
In unserem Kontext soll er — analog zum musikwissenschaftlichen Kon-
zept «mood management» — den Prozess des aktiven Gestaltens von
personlicher Erinnerung beschreiben. Dieses aktive Moment des Erin-
nerns driickte auch der Fotograf Duane Michals in seinem Zitat «Past is
what you choose to remember.» aus (Staatliche Akademie fur Bildende
Klnste Stuttgart, April 1996).

Vgl. Videobeispiel: <http://www.chicam.org/videos/media/italy/ogget-
to_del_mio.htmb [Zugriffsdatum: 8.6.2007]
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Themenheft Nr. 14: Qualitative Forschung in der Medienpadagogik

Die Relevanz des Gruppendiskussionsverfahrens
und der dokumentarischen Methode fiir die
medienpadagogische Professionsforschung

Stefan Welling

Abstract

Ausgehend von der Notwendigkeit einer qualitativ-empirisch fundierten medien-
pddagogischen Professionsforschung erértert der Beitrag, wie das Gruppendis-
kussionsverfahren fiir diesen Zweck nutzbar gemacht werden kann. Anhand der
exemplarischen Rekonstruktion medienpédagogischer Orientierungsmuster von
in der offenen Jugendarbeit titigen Pddagogen/-innen mit Hilfe der dokumenta-
rischen Methode wird die praktische Anwendung des Verfahrens demonstriert und
kritisch reflektiert. Dabei wird u. a. deutlich, dass das Gruppendiskussionsverfahren
gut geeignet ist, zur Schliessung existierender Licken der medienpddagogischen
Professionsforschung beizutragen und gleichzeitig einen vielversprechenden An-
satz zur Entwicklung einer regelméssig eingeforderten reflexiven Professionalisie-
rung zu leisten vermag.

1. Warum brauchen wir eine qualitativ-empirisch fundierte
medienp&adagogische Professionsforschung?

Die Arbeit von Dieter Baacke gilt innerhalb der medienpadagogischen Fachdis-
kussion im deutschsprachigen Raum nach wie vor als zentraler Referenzpunkt.
Medienpaddagogik umfasst demnach die Gesamtheit der p&dagogisch orien-
tierten Beschéaftigung mit Medien in Theorie und Praxis sowie alle «p&ddagogisch
relevanten handlungsanleitenden Uberlegungen mit Medienbezug» (Baacke 1997:
5). Darunter fallen «alle sozialpddagogischen, sozialpolitischen, und sozialkultu-
rellen Uberlegungen und Massnahmen sowie Angebote fiir Kinder, Jugendliche
und Erwachsene, die ihre kulturellen Interessen und Entfaltungsmoglichkeiten,
ihre personlichen Wachstums- und Entwicklungschancen sowie ihre sozialen und
politischen Ausdrucks- und Partizipationsmoglichkeiten betreffen» (ebd.). In den
1990er Jahren avancierte das Konzept der Medienkompetenz, das Uber weite Stre-
cken auf einen, von einer kritisch-reflexiven Haltung getragenen, zweck- und ziel-
gerichteten Mediengebrauch abhebt, zur Zieldimension medienpédagogischer
Arbeit (Rein 1996, Schell 1999). Im Kontext der andauernden Mediatisierung aller
gesellschaftlichen Bereiche, ertdnt der Ruf nach der Vermittlung entsprechender
Kompetenzen auf der Basis medienpddagogischer Praxis in anhaltender Lautstar-
ke. Davon sind nahezu alle pddagogischen Berufe betroffen. Medienpddagogik ist
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dabei primér eine Querschnittsaufgabe, die innerhalb der verschiedenen Berufs-
felder anteilig zum Tragen kommt. Die professionstheoretische Fundierung des
medienpddagogischen Berufsbildes steht aber gleichwohl noch am Anfang (Hug-
ger 2001, 2006, Neuss 2003).

Im vorliegenden Beitrag greife ich mit der Offenen Jugendarbeit exemplarisch
einen padagogischen Teilbereich heraus, in dem auch medienpddagogisch ge-
arbeitet wird. Haufig sind es Sozialpddagogen/-innen mit unterschiedlich ausge-
pragten Zusatzkompetenzen, aber auch nicht-péddagogisch qualifizierte Personen
(z.B. Honorarkréfte), die diese Aufgaben Gbernehmen. Anhand von Beispielen aus
einer qualitativ-empirischen Untersuchung zur computerunterstitzten Jugendar-
beit diskutiere ich die Eignung des Gruppendiskussionsverfahrens sowie der Aus-
wertung der mit dem Verfahren erhobenen Daten mittels der dokumentarischen
Methode fur die medienpédagogische Professionsforschung aus primar metho-
disch-methodologischer Sicht (Welling 2007).

Generell dominieren symbolisch-interaktionistische, struktur- und systemtheore-
tische Ansétze die padagogische Professionsforschung (Combe/Helsper 1996:
10-13, Schweppe 2003: 144). Alle drei verweisen auf einen Strukturkern professio-
nellen Handelns, der vor allem durch Riskanz, Fehleranfélligkeit, Ungewissheit, Pa-
radoxien und Antinomien charakterisiert ist (Schweppe 2003: 145, Hafeneger 2007:
14). Aufgrund dieser spezifischen Voraussetzungen lasst sich das professionelle
Handeln weder wissenschaftlich steuern noch birokratisch lenken bzw. experto-
kratisch aus allgemeinen Regelsatzen ableiten (Schweppe 2003: 145). Auf die Ju-
gendarbeit Ubertragen, beruhen diese Paradoxien des professionellen Handelns,
die allen Formen sozialer Arbeit inhdrent sind, auf dem notwendigen Widerstreit
divergierender Orientierungstendenzen bei der Bearbeitung der Probleme der
Jugendlichen durch die Jugendarbeiter/innen (Schiitze 1992, 2000). Letztlich sind
es die unaufhebbaren Kernprobleme kommunikativer Interaktion und Welterkun-
dung, die auch in diesem Feld p&ddagogischer Arbeit zum Tragen kommen (Schut-
ze 2000: 50).

Um auf diese Problematik addquat zu reagieren, missen sich die Jugendarbei-
ter/innen aus strukturtheoretischer Professionssicht in die Situation ihrer Klientel
hineinversetzen und deren Sinnhorizonte und Bewaéltigungsbedurfnisse adaquat
erfassen, um parallel dazu auf Grundlage ihres Professionswissens stellvertretend
geeignete Lésungen zu entwickeln (Tiefel 2004: 35)." Voraussetzung dafir ist eine
«doppelte Professionalisierung durch die wissenschaftliche Disziplin und die Pra-
xis» (ebd., H.i.O.). Damit, so Hugger, ist zugleich das Grundproblem professionali-
sierten Handelns angesprochen, nédmlich die zu erbringende Vermittlungsleistung
zwischen Wissenschaft und Lebenspraxis bzw. zwischen Theorie und Praxis. Dabei

' FUr ein strukturtheoretisches Professionsverstandnis steht insbesondere Oevermann (1996). Von ihm
stammt auch das Konzept der stellvertretenden Deutung, das seit den 1980er Jahren die Professio-
nalisierungsdiskussion in der Erziehungswissenschaft pragt (Hugger 2003: 45).
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zielt die Professionalisierung auf die Entwicklung einer Handlungsstruktur, die den
professionell Handelnden ermdglichen soll, die lebenspraktischen Probleme ihrer
Adressaten wissenschaftlich reflektiert zu bearbeiten, indem sie Fallanalysen und
padagogisches Handeln in ihrer beruflichen Praxis verbinden (Hugger 2003: 45).
Auch Zacharias (2004: 167) betont die Bedeutung der in einem dialektisch-dialo-
gischem Wechselverhiltnis stehenden Theorie und Praxis fir das pddagogische
Handeln. Gleiches gilt fir die Notwendigkeit des Reflektierens und Agierens so-
wie Denken und Machens. Dieser Wechsel zwischen Reflexion und Aktion ist auch
fur die medienpadagogische Praxis unverzichtbar, da sie in besonderer Weise auf
Wirklichkeitskonstruktionen reagiert, die jenseits wissenschaftlicher Theorie-Kon-
struktionen im Verlauf der Alltagspraxis erfolgen (Baacke 1997: 5).

An dieser Stelle tun sich zwei erhebliche Probleme der medienpadagogischen Pra-
xis auf: Erstens die Schwierigkeiten der Jugendarbeiter/innen, die Sinnhaftigkeit
der adoleszenten Medienpraxis verstehend nachzuvollziehen und zweitens eine
weit reichende Theorieferne der in der Jugendarbeit professionell Tatigen, die
auch die medienpé&dagogische Arbeit tangiert. Neu sind diese Herausforderungen
allerdings nicht: Bereits Ende der 1980er Jahre wiesen Bohnisch und Miinchmeier
(1987: 46) darauf hin, dass die Jugendlichen den Jugendarbeitern/-innen zuneh-
mend fremd erscheinen und der jungen Generation und ihrem Handeln mit Unver-
sténdnis begegnen. Der Hinweis, dass die Jugendarbeiter/innen in Verdacht stln-
den, mittels vorgefertigter Zuschreibungen, eingespielter Deutungsmuster und
Handlungsroutinen haufig gerade jene Schwierigkeiten und Problemfelder erst zu
erschaffen oder zu verstarken, mit deren pddagogischer Bearbeitung sie sich dann
beschaftigen, zeigtin die gleiche Richtung (King/Mller 2000: 11, Walser 2000: 251).
Thole spricht in diesem Zusammenhang von expliziter Entprofessionalisierung und
Dequalifizierungstendenzen in der Sozialpddagogik (Thole 2001, 2003). Eine syste-
matische, wissenschaftlich gestltzte und reflexive Fachlichkeit spielt demnach so
gut wie keine Rolle fur die Padagogen/-innen bzw. dominiert eine «natirliche Fach-
lichkeit> ihre professionelle Praxis, die in der Regel nur auf einem populdrwissen-
schaftlich und alltagspragmatisch fundierten Wissensrepertoire sowie vorrangig
lebensweltlichen, biografisch angehauften und alltagspraktischen Kompetenzen
basiert (Thole 2001: 181f). In die gleiche Richtung zeigt eine aktuelle Untersuchung
von Delmas und Scherr (2005), wonach sich die Praxis der Jugendarbeit in erheb-
licher Distanz zum Theoriediskurs entwickelt. Niesyto berichtet Ahnliches fiir die
Medienarbeit, und die von ihm befragten Pddagogen/-innen verneinen gréssten-
teils eine Orientierung an bestimmten medienpadagogischen Modellen sowie
die Berlcksichtigung von Ergebnissen medienpddagogischer Forschung (Niesyto
2004: 30). Gleichzeitig macht ein Rest Nicht-Wissens und Nicht-Wissen-Kénnens
den Kern pddagogischen Handelns und padagogischer Professionalitat aus (Wim-
mer 1996: 425). Insofern ist Hugger (2001: 41f) zuzustimmen, der sich unter Be-
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zugnahme auf Wimmer explizit fir die Anerkennung des Nicht-Wissens als Struk-
turmerkmal péddagogischer Professionalitét ausspricht.

Den Versuch, die Grinde fir die skizzierten Probleme mittels einer empirisch
fundierten, gegenstandsangemessenen Auseinandersetzung mit dem interessie-
renden Gegenstand zu erklaren, liegt nahe. Denn das Verstehen von Ausserungen
oder Handlungen bzw. der ihnen impliziten Haltungen und Orientierungen setzt
voraus, dass man die Alltagspraxis bzw. den Erlebniszusammenhang kennen ge-
lernt hat, aus dem diese Ausserungen stammen (Bohnsack 2003: 59f). Bisher aber,
so Schweppe (2003: 146), fehlen empirische Anndherungen an das berufliche bzw.
professionelle Handeln von Sozialpddagogen/-innen weitgehend. Das gilt, von
wenigen Ausnahmen abgesehen, analog fir die medienpéddagogische Forschung
(Niesyto 2004, Welling/Briaggemann 2004).

Das Gruppendiskussionsverfahren und die dokumentarische Methode der Inter-
pretation bieten sich als Instrumentarien fir entsprechende Untersuchungen an,
in deren Zentrum die oben hervorgehobenen, im Verlauf der Alltagspraxis erfol-
genden Wirklichkeitskonstruktionen stehen. Diese Rekonstruktion zielt auf das
der Praxis zugrunde liegende habitualisierte und teilweise inkorporierte Orientie-
rungswissen, welches das Handeln relativ unabhangig vom subjektiv gemeinten
Sinn strukturiert (Bohnsack u.a. 2001b: 9). Das bei der Arbeit mit der dokumen-
tarischen Methode die empirische Basis des Akteurwissens nicht verlassen wird,
unterscheidet sie von objektivistischen Zugéngen, die nach Handlungsstrukturen
<hinter dem Ricken der Akteure> suchen (ebd.). Aufgrund der hohen Bedeutung
der Handlungspraxis fir die Vorgehensweise wird diese Form der Wissenssozio-
logie auch als praxeologisch bezeichnet, die sowohl die Praxis des Handelns wie
diejenige des Sprechens, Darstellens oder Argumentierens anspricht (ebd.: 12f).
Theorie- und Typenbildung erfolgen entsprechend auf der Grundlage der Rekon-
struktion dieser Praxis bzw. des sie konstituierenden Erfahrungswissens (Bohnsack
2003: 10). Durch einen solchen Wechsel der Analyseeinstellung lassen sich auch
die von Hugger angemahnten Schwachen einer theoriegeleiteten Typologisierung
auftheben. Denn sie birgt reduktive Tendenzen einer Idealtypenbildung und ver-
mag die ihr zugrunde liegende Wirklichkeit regelmassig nur eingeschrankt abzu-
bilden (Hugger 2001: 55).

2. Die Nutzung des Gruppendiskussionsverfahrens

fiir die medienpadagogische Professionsforschung
Der Einsatz von Gruppendiskussionen reicht im deutschsprachigen Raum bis in
die 1950er Jahre zuriick.? Im Sinne der praxeologischen Wissenssoziologie kann
man vom Gruppendiskussionsverfahren aber nur dort sprechen «wo die metho-
dologische Bedeutung von Interaktions-, Diskurs- und Gruppenprozessen fir die

2 Vgl. Loos und Schéaffer (2001: 15ff) fur eine Uberblick zu den unterschiedlichen Ansatzen zur Arbeit
mit Gruppendiskussionen.
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Konstitution von Meinungen, Orientierungs- und Bedeutungsmustern in einem zu-
grundliegenden theoretischen Modell, d.h. in metatheoretischen Kategorien mit
theoriegeschichtlicher Tradition verankert sind» (Bohnsack 2000: 123). Diese Form
des Gruppendiskussionsverfahren ist dabei, sich zu einem Standardverfahren
der qualitativen Sozialforschung zu etablieren (Bohnsack u.a. 2006b: 6). Metho-
disch-methodologisch primér vor dem Hintergrund empirischer Jugendforschung
fundiert (ebd.: 14), findet es inzwischen auch verstarkt Anwendung in der Medien-
und der medienpéddagogischen Forschung. Dabei ist zuerst auf Burkhard Schéffer
zu verweisen, der generationsspezifische Medienpraxiskulturen rekonstruiert und
miteinander verglichen hat (Schaffer 2003). Des weiteren wird das Gruppendis-
kussionsverfahren auch im Rahmen der Arbeit des Hochschulartentibergreifenden
Kompetenzzentrums fir Genderforschung und Bildungsfragen in der Informations-
gesellschaft (KGBI) eingesetzt. Untersucht wurden und werden dort insbesondere
geschlechtsspezifische Aspekte von Computermedienpraxiskulturen Jugendlicher
aus unterschiedlichen Bildungsmilieus (Buchen 2004, 2006, Buchen/Philipper 2002,
Buchen/Straub 2006a, Straub 2005, 2006). Dabei werden auch medienpaddago-
gische Themen behandelt, wie z.B. die Frage danach, welche Konsequenzen die
den Computermedienpraxiskulturen zugrunde liegenden Orientierungsmuster
fur die schulische Medienbildung haben (Buchen/Straub 2006b, Buchen/Philipper
2002). In der padagogischen Professionsforschung ist das Gruppendiskussionsver-
fahren bisher nur vereinzelt zum Einsatz gekommen (vgl. z. B. Kriiger u. a. 2002 und
Kutscher 2003). In der medienpddagogischen Professionsforschung spielt es so
gut wie gar keine Rolle.

Die gegenwartige theoretisch-methodische Fundierung und die Verbindung des
Erhebungsverfahrens mit dem Analyseverfahren der dokumentarischen Metho-
de gehen primar auf die Arbeit von und um Ralf Bohnsack herum zuriick (Bohn-
sack 2003, Bohnsack u.a. 2001a, Bohnsack u.a. 2006a). Von zentraler Relevanz ist
dabei die Konzeption des von Karl Mannheim entwickelten konjunktiven Erfah-
rungsraums, der das Kollektive theoretisch-methodisch in einer der empirischen
Evidenz der Gruppendiskussion adaquaten Weise begriindet (Bohnsack 2003:
108). Mannheim hat die dokumentarische Methode wissenssoziologisch gepragt
und erkenntnistheoretisch begriindet, die einen methodisch kontrollierbaren Zu-
gang zu den konjunktiven Erfahrungen ermdglicht (Mannheim 1964 (1921)). Inner-
halb konjunktiver Erfahrungsrdume werden auf dem Wege habituellen Handelns
grundlegende Orientierungen, Haltungen und Dispositionen erworben. Sie bilden
den Grundstock eines habituellen (Wissens wovony, das nicht oder noch nicht ei-
ner Ebene kommunikativ-generalisierten (Wissens worlber entspricht (Schaffer
2001: 20). Ein konjunktiver Erfahrungsraum zwischen zwei Menschen zeichnet sich
in diesem Sinne dadurch aus, dass beide Uber einen auf der vorsprachlichen Ebe-
ne angesiedelten gemeinsamen Pool verfligen, der neben Gesten und Kérperhal-
tungen vor allem mit geteilten asthetisch-kulturellen Ausdrucksformen gefiillt ist,
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in denen sich Grundintentionen und Gestaltungsprinzipien manifestieren. Neben
dieser, quasi kleinsten Einheit konstituiert die gemeinsame Existenz in geistigen
Beziehungen, wie sie sich z.B. durch die Arbeit im gleichen Berufsfeld ergibt, ei-
nen solchen Erfahrungsraum der daran beteiligten Subjekte auf der Grundlage
gemeinsamer Praxis jenseits theoretischen Erkennens und kommunikativer Ab-
sichten (Bohnsack 2003: 62).

Man kann in diesem Kontext auch vom Milieu als konjunktiven Erfahrungsraum
sprechen (ebd.: 11). Solche Milieus bilden sich im Verlauf der alltdglichen kollek-
tiven Handlungspraxis, ihre Angehdrigen verstehen sich im Medium des Selbstver-
stédndlichen. Dazu bedienen sie sich so genannter konjunktiver Begrifflichkeiten,
die in ihrem umfassenden Gehalt nur denjenigen versténdlich sind, die den Er-
lebnis- und Erfahrungszusammenhang, aus dem die Begrifflichkeiten stammen,
kollektiv-biografisch teilen, d.h. diese Begrifflichkeiten sind indexial. Die Milie-
us sind untrennbar mit den in diesen Erfahrungsrédumen hervortretenden Praxen
verbunden und werden von diesen begriindet (Schaffer 2003: 27). Unter anderem
verbinden Gemeinsamkeiten des biografischen Erlebens oder der Sozialisations-
geschichte und strukturidentische Erlebnisse die Milieuangehérigen miteinander
(Bohnsack 1998b: 97). Die Angehdrigen der gleichen Profession sind aufgrund ver-
gleichbarer beruflicher Sozialisationsmuster, strukturidentischer Erfahrungen aus
der Arbeitspraxis und der Auseinandersetzung mit gleichen und &hnlichen Orien-
tierungsschemata eng miteinander verbunden, sodass man auch von einem pro-
fessionellen Milieu sprechen kann.

Die zentrale Prémisse bei der Durchfihrung von Gruppendiskussionen ist die Her-
stellung von Selbstlaufigkeit. Diese zielt darauf ab, dass den Diskutierenden die
Méglichkeit eingerdumt wird, ihre Orientierungsrahmen im Gespréch zu artikulie-
ren. Erst wenn sich die Diskussion einer Gruppe in ihrer Eigenstandigkeit entfalten
kann, kommen die Relevanzsysteme ihrer Mitglieder zum Vorschein. Gleichzeitig
wird auf diese Weise verhindert, dass in erster Linie die theoretisch induzierten Re-
levanzsysteme der Forschenden, z,B. in Form von mehr oder weniger offenen bzw.
geschlossenen Diskussionsleitfédden, von den Gruppendiskussionsteilnehmern/-
innen abgearbeitet werden (Loos/Schéaffer 2001: 52).3

Ausserdem erhalten die Diskussionsteilnehmer/innen aufgrund der multilateralen
Interaktionsmoglichkeiten wahrend der Gruppendiskussion weitaus grésseren Ein-
fluss auf den Verlauf und die Themenhierarchie der Erhebung als beim Einsatz
anderer Erhebungsinstrumente, da sich die feldspezifische Kommunikation zwi-
schen Forschenden und Teilnehmenden alltagsnah und nicht-hierarchisch insze-

3 Der Grad der hergestellten Selbstlaufigkeit lasst sich methodisch kontrollieren, indem anhand der

Transkripte zwischen Sequenzen unterschieden wird, in denen die Diskussionsteilnehmerlnnen ex-
plizit auf die Interviewenden reagieren und solchen, in denen sie sich metaphorisch und dramatur-
gisch immer mehr steigern und die Interviewenden tendenziell in den Hintergrund treten (Loos/
Schaffer 2001: 52). Vgl. zur Durchfihrung von Gruppendiskussionen auch Loos und Schaffer (2001:
48ff) und Bohnsack (2003: 20ff).
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nieren lasst (Kutscher 2006: 189f). Das dient auch der methodischen Kontrolle der
Erhebung, denn indem die Erforschten Gelegenheit erhalten ihr kommunikatives
Regel- und Relevanzsystem zu entfalten, wird die Kontrolle zwischen den <Spra-
chens von Forschenden und Erforschten Uber die Differenzen ihrer Interpretations-
rahmen und ihrer Relevanzsysteme erst mdglich (Bohnsack 2005: 691).

Die dokumentarische Methode ist darauf gerichtet, «einen Zugang zum konjunk-
tiven Wissen als dem je milieuspezifischen Orientierungswissen zu erschliessen»
(Bohnsack u.a. 2001b: 14). Die Beziehung zum kollektiven Charakter der unter-
suchten Falle steht dabei von Beginn an im Zentrum der Untersuchung. Das un-
terscheidet das Gruppendiskussionsverfahren auch in besonderer Weise von in-
dividuierenden Erhebungsverfahren wie z.B. dem narrativen Interview, bei dem
die Beziehung zum kollektiven Charakter der untersuchten Falle erst nachtraglich
hergestellt wird.

Im Rahmen der formulierenden Interpretation als erstem Analyseschritt werden
zunachst eine thematische Struktur des vorliegenden Materials erstellt und Passa-
gen ausgewahlt, die zum Gegenstand der reflektierenden Interpretation werden
sollen. Die Auswahl orientiert sich an der thematischen Relevanz der Passagen fir
die Ausgangsfragestellung sowie der thematischen Vergleichbarkeit mit Passagen
aus anderen Diskussionen (Bohnsack 2003: 135).4

Die reflektierende, bzw. dokumentarische Interpretation des Forschungsmaterials
ist der zweite und zentrale Schritt der dokumentarischen Methode. Im Fokus der
methodologischen Vorgehensweise stehen die Rekonstruktion und die Exempli-
fizierung der Orientierungsmuster und des Orientierungsrahmens (der auch als
Habitus bezeichnet werden kann), innerhalb dessen bestimmte Themen (z.B. der
Umgang mit Computerspielen) abgehandelt werden (ebd.).° Im Zuge der reflek-
tierenden Interpretation vollzieht sich methodisch ein Wechsel von den «Was-» zu
den (Wie-Fragens>: Was dokumentiert sich in dem, wie etwas gesagt wird, tUber
den dahinter stehenden konjunktiven Erfahrungsraum bzw. die kollektive Hand-
lungspraxis? An dieser Stelle kommen die Orientierungsmuster, bestehend aus
Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen zum Tragen. Die Orientierungs-
schemata umfassen institutionalisierte und damit normierte Ablaufmuster oder
Erwartungsfahrplane (z.B. verbindliche Projektziele oder jugendschutzrechtliche
Vorgaben) genauso wie Handlungsentwiirfe, an denen das Handeln im Sinne von
(zweckrationalen) <Um-Zu-Motiven» orientiert ist (Bohnsack 1997b, 2001: 2291). Die

4 Vgl. Bohnsack und Nohl (2001) sowie Bohnsack (2003: 212ff) zur Durchfihrung der formulierenden
und reflektierenden Interpretation.

> Im Unterschied zu Hypothesen, mit denen ex ante formuliertes theoretisches Wissen an den Un-
tersuchungsgegenstand herangetragen wird und «die den Charakter gegenstandsbezogener The-
orien haben, stehen in der qualitativen Sozialforschung Meta-Theorien oder formale Theorien am
Anfang des Forschungsprozesses». Begriffe wie der des Erfahrungsraumes, der Gruppe oder des
Kollektives, genauso wie der des Orientierungsmusters und Orientierungsrahmens sowie die Kate-
gorien der Diskursorganisation und der Dramaturgie des Diskurses bilden den meta-theoretischen
Analyserahmen der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2005: 70).
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Enaktierung, d.h. die handlungspraktische Umsetzung dieser Schemata, vollzieht
sich im Medium der konjunktiven Erfahrung und des habituellen Handelns. Im Zu-
sammenspiel dieser beiden Aspekte ist der Ubergreifende Orientierungsrahmen
einer Gruppe angesiedelt (Bohnsack 1997b: 57, 1998b: 112). Die Orientierungsrah-
men bilden sich im Sinne habitualisierter Wissensbesténde dort, «wo diese (grund-
legend kollektiven) Wissensbestéande nicht nur internalisiert, sondern auch inkor-
poriert, d.h. in den modus operandi der kérperlichen und sprachlichen Praktiken
eingeschrieben und in diesem Sinne <mimetisch> angeeignet werden» (Bohnsack
2003: 132).

Die tiefergehenden semantischen Gehalte einer Gruppendiskussion lassen sich
aber nur dann erfassen, wenn deren formale Struktur im Sinne der Diskursorganisa-
tion, d. h. die formale Bezugnahme der an den Diskussionen beteiligten Personen,
zuvor verstehend erfasst wurde (Bohnsack/Przyborski 2006: 235). Erst diese Rekon-
struktion erlaubt vailde Aussagen Uber die Existenz konjunktiver Erfahrungsrdume
oder Milieus und darUber, welcher Art die sie konstituierenden Gemeinsamkeiten
sind.® Indem die Existenz konjunktiver Erfahrungsrdume nicht vorab durch Hypo-
thesen und theoretische Relevanzsetzungen der Forschenden unterstellt werden,
wird ein offener und in diesem Sinne rekonstruktiver Zugang zum Forschungsfeld
erdffnet (ebd.: 246). Vor dem Hintergrund des Wissens um die natirlichen Stan-
dards der Erforschten, d.h. den im Forschungsfeld immer schon vorfindbaren Re-
geln, formalen Strukturen und «Standards> der Kommunikation und Darstellung,
lassen sich auch die Interventionen der Forschenden methodisch kontrollieren und
entsprechend strukturieren (ebd.: 247). Um die natlrlichen Standards aber nicht
lediglich zu Ubernehmen, sondern in gleicher Weise zu kontrollieren, muss aus-
serdem ein «Bruch> mit den Vorannahmen des common sense erfolgen, indem
die in der Praxis alltdglicher Verstdndigung implizierten kommunikativen Regeln
empirisch rekonstruiert werden (Bohnsack 2005: 72).”

Entscheidend fir die Erschliessung der Orientierungsmuster ist, dass dem Rah-
men und der Selektivitét (die spezifische Weichen- und Problemstellung bei der
Behandlung eines Themas) einer Gruppe Alternativen gegenlber gestellt wer-
den, wie sie von anderen Gruppen bei vergleichbaren Themen verwendet werden
(Bohnsack 2003: 136). Die Vergleichsgruppenbildung bzw. komparative Analyse ist
zentral fUr das rekonstruktive Verfahren, denn erst durch den Kontrast in den Ge-
meinsamkeiten, d.h. dem Vergleich von Gruppen, die sich vor ein gemeinsames

¢ Vgl. zur Diskursanalyse der dokumentarischen Methode, den Modi der Diskursorganisation und der

Reprasentation von Erfahrungsrdumen Przyborski (2004).

7 Diese common-sense Theorien adressieren die Ebene des kommunikativ-generalisie-
renden Wissens. Kommunikatives Wissen bzw. Erfahrungsrdume basieren auf Verstéan-
digungsprozessen auf einer Ebene intendierten Handelns, die sich problemlos intersub-
jektiv Uberprifen lassen (z. B. die Frage danach, ob ein Projekt Spass gemacht hat). Den
«Gegenpol bildet das konjunktive Wissen. Siehe zu den Theorien des common sense
auch Bourdieu (1996: 278).
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entwicklungstypisches Problem gestellt sehen, werden im Zuge der unterschied-
lichen Strategien der Problembewaltigung milieutypische Unterschiede oder Kon-
traste sichtbar (Bohnsack 1989: 346). Gleichzeitig tragt diese Form des Vergleichs
ebenfalls zur Kontrolle der Standortgebundenheit der Forschenden bei. Diese
lasst sich zwar prinzipiell nie vollstdndig auflésen, durch die sukzessive Ersetzung
der von den Forschenden an den Forschungsgegenstand herangetragenen im-
pliziten Vergleichshorizonte durch aus dem empirischen Material rekonstruierte
Vergleichsfalle lasst sich die Kontrolle aber zumindest methodisieren (Bohnsack
2001: 235f). Negative und positive Vergleichs- bzw. Gegenhorizonte sowie deren
Enaktierungspotenziale sind wesentliche Komponenten des Erfahrungsraums ei-
ner Gruppe, die auch deren Rahmen konstituieren. Neben dem fallibergreifen-
den wird der fallinterne Vergleich bemiht, der durch das Gerist der jeweiligen
Rahmenkomponenten strukturiert wird. Indem man die jeweiligen Falle vor dem
Gegenhorizont anderer Falle in ihre Bedeutungsschichten zerlegt, gelangt man
zur Typenbildung (Bohnsack 2003: 1411f).

Dabei werden zum einen Bezlige zwischen spezifischen Orientierungen herausge-
arbeitet. Zum anderen zielt die Typenbildung auf die Erlebnis- oder existenzielle
Hintergriinde, in dem die Entstehung der biografischen Orientierungen zu suchen
ist (ebd.: 141). Anders als die Typenbildung des common sense, wie man sie in pro-
minenter Form bei dem vom Max Weber vorgeschlagenen Idealtypus findet, zielt
die praxeologische Typenbildung darauf ab, die Um-zu-Motive im Zusammenhang
der sie konstituierenden Bedingungen zu erfassen, d.h. jenen Erlebniszusammen-
hangen, aus denen sie entstanden sind (den Weil-Motiven) (Bohnsack 2001: 227,
2003: 145f). Insofern ist diese Form der Typenbildung auch nicht mit einer Typi-
sierung von Ergebnissen im Sinne einer Zusammenfassung und Kategorisierung
von Aussagen und deren Interpretationen zu verwechseln. Vielmehr folgt sie den
der komparativen Analyse zugrunde liegenden Dimensionen des existenziellen
Hintergrunds (z.B. Geschlechts- oder Bildungsmilieuzugehérigkeit), aus denen
heraus sich die einzelnen Félle (représentiert durch die jeweiligen Gruppen) erkla-
ren (Loos/Schaffer 2001: 71f). Die Generierung einer validen Typenbildung setzt
voraus, dass die verschiedenen Typiken entlang der unterschiedlichen Dimensi-
onen oder Erfahrungsrdume eines Falles herausgearbeitet werden, sodass sich an
diesem unterschiedliche Typiken Uberlagern (Bohnsack 2003: 143). Denn milieu-
typische Unterschiede werden gerade dann konturiert sichtbar, wenn sie vor dem
Hintergrund von Gemeinsamkeiten (z. B. gemeinsames entwicklungstypisches Pha-
nomen) beobachtet werden kénnen. Somit ist der Kontrast in der Gemeinsamkeit
(s. 0.) auch das fundamentale Prinzip bei der Generierung einzelner Typiken und
zugleich die Klammer, die eine ganze Typologie zusammenhalt (ebd.). Gleichzeitig
ist die Typenbildung fir die qualitative Sozialforschung unter dem Aspekt der Ge-
neralisierbarkeit ihrer Ergebnisse unverzichtbar (Bohnsack 2005: 74f).
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3. Exemplarische Rekonstruktion medienpadagogischer
Orientierungsmuster

Die folgende exemplarische Rekonstruktion medienpadagogischer Orientierungs-
muster erfolgt auf der Basis von drei Gruppendiskussionen mit Jugendarbeiter/in-
nen, die im Rahmen von Welling (2007) gefihrt wurden.® Diese Arbeit befasst sich
mit den Potenzialen einer milieusensitiven computerunterstitzten Jugendarbeit.
Der Milieuaspekt adressiert zwei wechselseitig verschrénkte Perspektiven: Einer-
seits die Milieubildung als Analysedimension, zum anderen als (medien-)pddago-
gische Gestaltungsdimension (Bohnsack 1998b). Dabei geht es u.a. um die Frage,
welchen Anteil die Computermedien an der intergenerationellen Praxis zwischen
den Jugendarbeitern/-innen und den Jugendlichen in den Jugendzentren haben,
was fUr Erwartungen beider Gruppen diesen Praxen zugrunde liegen und welche
Konsequenzen deren Verlauf fur die Prozesse der Medienbildung hat? Medien-
bildung adressiert dabei die Resultate der Mediennutzung aus der Perspektive
der Ermdglichung respektive Verhinderung von Bildungsprozessen (Pietrass 2002).
Bildung als biografischer Wandlungsprozess (Schiitze 1994) zielt in diesem Zusam-
menhang auf die Veranderung der Selbst- und Weltreferenzen der daran beteili-
gten Subjekte ab (Marotzki 1990). Ein Zugewinn an Wissen im Sinne von Medien-
kompetenz ist dabei nicht auszuschliessen, tritt aber nicht in jedem Fall ein, und
auch der vermeintlich inkompetente Umgang mit Medien kann in diesem Sinne
durchaus bildend sein.

Ich beginne mit einem Ausschnitt aus der Gruppe Traube, die aus vier Frauen
besteht, die seit mehreren Jahren in Kinder- und Jugendeinrichtungen arbeiten
und rund viereinhalb Monate vor der Diskussion an einem mehrwochigen medien-
padagogischen Qualifizierungsangebot fir Anfangerinnen teilgenommen haben.?
In den Diskussionen nimmt die Auseinandersetzung mit der gerade bei jingeren
Jugendlichen sehr populédren Praxis des Chattens grossen Raum ein. Dabei treten
die Jugendlichen mit Hilfe entsprechender Software in synchrone computervermit-
telte Kommunikation. Diese Interaktionen finden meistens innerhalb so genannter
Communities statt, zu denen man in der Regel durch Registrierung Zugang er-
halt. Mit einem so genannten Nickname kann man sich dann in den verschiedenen
Chatrooms der jeweiligen Community anmelden und mit Anderen in unterschied-
lichen Gruppenkonstellationen interagieren. Auch in den Jugendzentren erfreut
sich das Chatten grosser Beliebtheit. Obwohl die Praxis durchaus bildungsrelevant
ist, stosst sie bei vielen Jugendarbeiter/innen auf Unverstdndnis und Ablehnung
(Briggemann/Welling 2006). Das gilt auch fir die Gruppe Traube. Nachdem die
Frauen bereits mehrfach das Chatten angesprochen haben, fragt sie der Intervie-

Im Rahmen der Untersuchung wurden insgesamt sechs Gruppendiskussionen mit Jugendarbeite-
rinnen und 12 mit Jugendlichen gefihrt.

7 Die Gruppendiskussion wurde im Winter 2005 gefihrt. Die Frauen sind im Alter zwischen
Ende 30 und Ende 40.
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wer, ob sie im Kontext dieser Praxis Anknlpfungspunkte fir ihre Arbeit sehen. Die

Ausfihrungen der Frauen konzentrieren sich zunadchst auf die gelegentliche Kon-
trolle der Praxis und das Intervenieren beim Verdacht auf jugendschutzrechtlich
bedenkliche Kommunikationsverldufe. In der Einrichtung der Jugendarbeiterin

Dagmar darf an einigen Computern gar nicht gechattet werden (Passage Umgang
mit dem Chatten). ©

Df:

Bf:

Df:
Bf:

Df:

Bf:

Df:
Bf:
Df:

Aber da, in dem Raum haben wir gesagt, ist Chat-Verbot. Weil das
sind Arbeits-PCs, habe ich denen damals erzdhlt. Da kOnnen wir
tolle Sachen mit machen. Und chatten konnt ihr vorne. Weil wenn
ich die auch zum Chatten freigebe, denn wdr da nur noch so’n
Tohuwabohu. Dann wiirden die Madchen, die sonst gar nicht in der
Madchengruppe sind, wiirden da rein wollen, um da zu chatten.
Und denn sag ich immer nd, das ist um irgendwelche schdnen Sa-
chen zu machen

Also, das einzige, ich finde, was da von Vorteil ist, ist dass
sie da eben so schnell Schreiben lernen und

[(Mmmh
und so was halt. Da wiisste ich sonst keine Ankniipfungspunkte,

was man da iberhaupt so. Es sei denn, man verfolgt vielleicht
mal was, was die chatten, um zu merken, och, das interessiert
die, wenn sie mal so was schreiben sollten. Wenn das nicht nur
so, oach. Manchmal ist das ja nur so, da denkst du, o::h Gott
Also, ich hab das hochstens hinterher mal so im Gespradch. Oh,
da war einer im Chat und so. Wenn die Madchen sich unterhalten.
Das ich denn mal so nachfrage. Wie? Ist der bldd, oder so. Was
will der iiberhaupt? Oach, meine Handynummer oder dies. Das man
dann sagt, z.B. das machst du ja wohl nicht oder dies. Aber, so
direkt beim Chatten, da, das wollen die auch nicht
Die beschimpfen sich auch da manchmal ganz also, was die auch
gar nicht so empfinden. Aber immer (...... ), Ja, wieso, das ma-
chen alle da. Also ganz
[Joie haben auch teilweise eine ganz
[Jkomische Ausdriicke
Oganz
eigenartige Sprache. Wenn ich da meinem Sohn mal so iiber die
Schulter guck, ne. Ich sag, sag mal, welche Klasse bist du.
Erste Klasse, http://klippklang.ch/lehrmittel/index.htm oder
was? Die schreiben ein Deutsch (.) So, ich kann das jetzt gar
nicht wiedergeben. Das sind alles so Kiirzel

0 Bei der Transkription kommen die im Zuge des Gruppendiskussionsverfahrens etablier-

ten Transkriptionsrichtlinien zum Einsatz. Unterstreichungen im Text verweisen auf Beto-
nungen. Der rechte Winkel vor Wértern markiert den Beginn von Wortiberlappungen
Begriffe zwischen zwei @-Zeichen sind lachend gesprochen, ein Punkt in Klammer mar-
kiert ein kurzes Auflachen. Punkte in Klammern verweisen auf unverstandlich gesproche-
ne Worte, die nicht transkribiert werden konnten. Vgl. auch Bohnsack (2003: 235f).
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Bf: [Jda, mhm

Df: und wenn man das nicht weiss, da wiirde man schon gar nicht mehr
durchsteigen. @(.)@ Ja, ja, das ist so. So schreiben alle. Ich
sag, Jja toll. Ich sag, kein Wunder, dass ihr alle verblddet @
(.)@ Ja, also ganz komische Sachen. So ganz komische Kiirzel

Bf: [Jgaa

Df: Ne? Da denk ich immer, mein Gott, armes Deutschland @(.)@

Den Jugendlichen wird das Chatten in einem der Rdume mit der Begriindung ver-
wehrt, dass das «Arbeits-PC's» seien, an denen man «tolle» Sachen machen kon-
ne. Nur die zweckrationale und ernsthafte Nutzung, stellt die Entwicklung einer at-
traktiven Praxis in Aussicht bzw. wird suggeriert, dass diese Praxis grossartige und
unglaubliche Resultate hervorzubringen vermag. Das Chatten konstituiert damit
einen negativen Gegenhorizont zur berufsbiografisch orientierten Nutzung der
Computermedien, fir die der Begriff der Arbeit synonym steht. Mit dem Fortgang
der Erklarung der Jugendarbeiterin Dagmar wird ein weiterer Grund fir die Sus-
pendierung der Medienpraxis offenbar. Wirde sie selbige auch in dem besagten
Raum zulassen, hatte das zur Folge, dass dort «nur auch so’n Tohuwabohu» ent-
stinde. Der Verweis auf die arbeitsame Praxis erweist sich insofern als Vorwand, um
eine unkontrollierte und spontane Praxis zu verhindern. Diese Logik entspricht dem
im Verlauf der antizipierten Computermedienpraxis immer wieder vorgebrachten
Wunsch nach Sicherheit und Ordnung. Die Suche nach Sicherheit resultiert aus der
hohen Unsicherheit der Jugendarbeiterinnen im Umgang mit den Computermedi-
en und der daraus rihrenden Angst, dass es im Verlauf der medienpddagogischen
Arbeit zu unvorhersehbaren Schwierigkeiten kommen kénnte, die sich nicht be-
heben lassen und Geflhle von Frustration und Verzweiflung hervorrufen. Solche
Situationen werden im Verlauf der Gruppendiskussion immer wieder artikuliert.
Die Suche nach Sicherheit wird vom Wunsch nach Ordnung im Sinne von Uber-
sichtlichkeit begleitet, die geeignet scheint, ein ausreichendes Mass an Kontrol-
le Uber die medienpéddagogische Arbeit zu gewinnen. Wo die Praxis unsicher ist
und mehr Ordnung gewtlinscht wird, bietet sich der Versuch, die Spontaneitat der
Praxis zu reduzieren als probate Umsetzungsmdoglichkeit an. Gleichzeitig erweisen
sich solche, von Spontaneitat und aktionistischem Handeln gepréagte Situation ge-
rade fur Jugendliche aus so genannten bildungsfernen Milieus als hochrelevant fur
die Initiierung von Bildungsprozessen (Bohnsack 1997a, Nohl 2006).

Die Anschlussproposition der Jugendarbeiterin Brigitte macht deutlich, dass auch
sie dem Chatten gegentiiber skeptisch eingestellt ist. Als einzigen Vorteil der Pra-
xis sieht sie, dass die Madchen lernen, schnell am Computer zu schreiben. Wieder
sind es ausschliesslich instrumentelle Kompetenzen, die im Zuge der Auseinander-
setzung mit der Praxis positiv zum Tragen kommen. Sie kann daher ad hoc keine
«Anknipfungspunkte» fur ihre paddagogische Arbeit entdecken bzw. kann sie auf
keine korrespondierenden Praxiserfahrungen rekurieren. Nur im Gedankenexpe-
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riment erschliesst sich eine Moglichkeit, die Praxis der M&ddchen zum Gegenstand
der medienp&ddagogischen Arbeit zu machen, indem man versuchen kénnte zu
verfolgen, was Gegenstand der Kommunikation im Chat ist, um so mehr Uber die
Interessen der Jugendlichen zu erfahren, d.h. was fir sie von biografischer Rele-
vanz ist. Das wirde aber voraussetzen, dass die Jugendlichen Texte erstellen, die
solche Ruckschlisse zulassen. Das scheint aber nicht der Fall zu sein, vielmehr
erweist sich die Kommunikation im Chat, wenn Brigitte ihr einmal Gewahr wird,
als unversténdlich, sodass im Ubertragenen Sinne nur eine Uberirdische Instanz
(«Gott») den Verstandnisprozess ermdglichen kénnte bzw. fir sie eine entspre-
chende Perspektivenibernahme unmdoglich ist. Diese Stelle veranschaulicht ex-
emplarisch in pragnanter Weise die in Kapitel 1 angesprochenen divergierenden
Orientierungstendenzen.

Indirekt verifiziert Dagmar die Proposition von Brigitte. Wenn es Uberhaupt eine
Méglichkeit gibt, die Kommunikation im Chat zum Gegenstand der eigenen Ar-
beit zu machen, dann im Kontext von Anschlusskommunikation, wenn sich die
Madchen Uber ihre Erlebnisse und Begegnungen mit Dritten im Chat unterhalten.
In solchen Situationen versucht Dagmar mittels Nachfragen etwas Uber die Inter-
aktionsverlaufe der Madchen zu erfahren. Man kénne z.B. fragen, ob eine Person
«bléd» sei und was sie von den Madchen wollte. Der Gegenstand der Kommunika-
tion erscheint zundchst undurchsichtig. Wenn die Madchen aber eine solche Frage
mit dem Hinweis auf ihre Mobiltelefonnummer beantworten, ist klar, dass es sich
um einen Versuch gehandelt hat, den Kontakt im virtuellen Raum in eine Praxis
unter Anwesenden zu Uberfihren. Dann kann man die Madchen ermahnen, solche
Informationen nicht weiterzugeben. In solchen Situationen steht nicht das Inte-
resse an der biografischen Relevanz des Chattens im Zentrum der professionellen
Praxis, sondern die Orientierung an der zu ibernehmenden Verantwortung fir das
Handeln der Jugendlichen, die einen zentralen Anteil an den professionellen Ori-
entierungen der Jugendarbeiter/innen hat (Welling/Briggemann 2004: 56f). Auch
dabei tun sich Widerspriiche auf. Einerseits ist zu fragen, welche rechtliche Verant-
wortung die Mitarbeiter/innen (i.S.v. Haftung und Einhaltung der Bestimmungen
des Kinder- und Jugendschutzes) fir das Handeln der Kinder und Jugendlichen
Ubernehmen missen. Zum anderen ist zu bericksichtigen, welche persénliche Ver-
antwortung die Pddagogen/-innen fir das Handeln der Kinder und Jugendlichen
zu haben glauben.

Schliesslich, so Dagmar, wollen die Madchen nicht, dass sich die Jugendarbeite-
rinnen in die Chatpraxis einmischen. Gleichzeitig widerstrebt es ihnen auch, die
Praxis der Jugendlichen zu kontrollieren (ebd.). Da das Chatten die Medienpraxis
in den Kinder- und Jugendeinrichtungen aber Uber weite Strecken pragt, entzieht
es sich der Wahrnehmung der Jugendarbeiter/innen nicht vollstandig. So berich-
tet Brigitte, dass sich die Madchen im Chat gelegentlich gegenseitig beschimpfen,
das aber «nicht so empfinden». Entscheidend fir die Bewertung dieser Schma-
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hungen ist nicht der, auf der kommunikativen Sinnebene liegende diffamierende
Gehalt, sondern deren konjunktive Bedeutung, die auf geteilte biografische oder
strukturidentische Erfahrungen zurlickgeht. Die Beschimpfungen haben somit ri-
tuellen Charakter und dienen dem Gruppenzusammenhalt («machen alle») (vgl.
auch Zirfas/Wulf 2001). Ohne es zu ahnen, hélt Brigitte mit dieser ansatzweisen
Perspektiveniibernahme den Schlissel fir die intergenerationelle Verstdndigung
in den Handen. An dieser Stelle beginnt sich zugleich die Gruppendiskussion von
der Fragestellung des Interviewers zu entfernen und gewinnt an Selbstldufigkeit.

Brigitte kommt Uber den geschilderten Ansatz nicht hinaus, die von den Jugend-
lichen verwendeten Ausdriicke erscheinen ihr «<komisch», d. h. sonderbar und wun-
derlich. Dagmar wartet nicht, bis Brigitte ihre Beschreibung beendet hat und fallt
ihr ins Wort. Gemeinsam erarbeiten sie, dass es nicht nur einzelne Ausdricke sind,
die ihnen unverstandlich bleiben, sondern die gesamte Kommunikation, die eine
eigenstandige und zugleich «eigenartige» Sprache konstituiert. Dagmar bewertet
diese Sprache anhand externer Massstabe, die aus der schulischen Beurteilungs-
praxis rihren und unterstellt ihrem Sohn, dass seine Kommunikation im Chat, ge-
messen an ihrer orthografischen und grammatikalischen Korrektheit, dem schrift-
sprachlichen Leistungsvermdgen eines Erstklasslers entspricht. Ihr Sohn wird quasi
zum Stellvertreter der Jugendlichen, da die Madchen, wie oben geschildert, nicht
wollen, dass sich die Jugendarbeiterin in die Chatpraxis einmischt. Dass es sich bei
den angesprochenen Kirzeln um Bestandteile einer eigenen, dem Chat angemes-
senen Sprache handelt, die auf vielerlei Abkirzungen und Verkirzungen basiert,
um in klrzester Zeit moglichst viel mitteilen zu kénnen, bleibt unbericksichtigt
bzw. tritt hinter die Orientierung an der formalen Beurteilung zuriick. Gleichwohl
erkennt Dagmar an, dass man auch diese Sprache erlernen muss, um sie zu verste-
hen. Dieser Schritt bleibt aber aus, da sie dieser Sprache keinen Wert zuerkennt.

Auch der Hinweis ihres Sohnes, dass sich alle chattenden Jugendlichen dieser
Ausdrucksformen bedienen, tragt nicht zur Akzeptanzférderung bei. Im Gegenteil
wUlrde das viel mehr erkldren, warum sie alle «verblddeny, sodass die Praxis des
Chattens nicht nur wertlos, sondern auch der kognitiven Entwicklung abtraglich
ist. Anschliessend wiederholt Dagmar noch einmal, wie sonderbar und wunderlich
ihr diese Form der Kommunikation erscheint. |hre Ausfihrungen werden mehr-
fach von Brigitte bestatigt, die damit die Strukturidentitat der Erfahrung verifiziert.
Abschliessend stilisiert Dagmar die kritisierte Kommunikationsform und die anti-
zipierten Folgen in Form einer Zwischenkonklusion zur nationalen Problemlage
(«carmes Deutschland»), d.h. die Praxis ist nicht nur in ihrer individuellen Auspra-
gung bedenklich, sondern auch gesellschaftlich fragwiirdig. Abermals bleibt als
Lésung nur das Anrufen einer Ubersinnlichen Einflussgrésse («mein Gott») bzw.
verweist die Transzendierung der Problematik auf fehlende Ansatze der Bearbei-
tung auf Basis der eigenen berufsbiografischen Orientierungen. Eine pddagogisch
motivierte Auseinandersetzung mit der Praxis spielt Gber den Aspekt der zu Uber-
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nehmenden Verantwortung hinaus fir die Pddagoginnen keine Rolle und scheint
zudem an der umfassenden Fremdheit gegenlber der Medienpraxis der Jugend-
lichen zu scheitern.

In der Gruppendiskussion mit den medienpddagogisch erfahreneren Jugendar-
beiter/innen der Gruppe Kirsche spielt die in der Gruppe Traube aufgeworfene
Schwierigkeit mit dem Chatten keine Rolle, gleichwohl ist die Praxis auch dort The-
ma."" Die Mitglieder der Gruppe elaborieren zunachst wechselseitig in ihren Ein-
richtungen populédre adoleszente Computermedienpraxen und klaren so, inwie-
weit sie Uber strukturidentische Erfahrungen verfligen. Schliesslich eréffnet ihnen
das Chatten ein allen vertrautes Thema, anhand dessen sich die Computermedi-
enpraxen weiter ausflhren lassen. Die folgende Sequenz illustriert, dass zwischen
den Orientierungsmustern der Jugendarbeiter/innen auch Differenzierungen exi-
stieren, die in der Gruppendiskussion zum Tragen kommen und die Spannbreite
der Orientierungsmuster sichtbar machen.

Df: Also, was mir auf jeden Fall in der Einrichtung aufgefallen
ist, dass die Jungs (1) 6fter und langer chatten, also auf Jahre
mdssig, ne. Die Madchen sagen wirklich nach “ner Zeit, Jjetzt
ist gut, so nach ein, zwei Jahren wollen sie nicht mehr. Aber
die Jungs, die chatten auch noch mit zwanzig

Nm: Die liigen auch mehr finde ich

Df: Total, total. Das, die, genau, die spielen da Theater damit «@
(3)@»

Nm: Ja ja, auf alle Fdlle. Die toben sich da richtig aus (3) Das
ist

Dm: Also, ich find’'s ganz, ganz sinnvoll auch dieses Medium (1) Chat
auch in dem Fall fiir pddagogische Arbeit zu nutzen, ne

Df: [IMhm

Dm: Manche haben die besten Gesprache sozusagen einfach, weil sie
manchmal iiberhaupt nicht wissen sozusagen, wie sie Madchen an-
sprechen sollen

Df: Echt jetzt?

Dm: Und, &hm, da

Af: [lda klar

Df: Ja, die Madchen ja auch gegeniiber den Jungs

Dm: da iber dieses Medium, da kommt tatsdchlich auch ein Gespréach
in Gang. Also, ich sitz daneben, und was soll ich “n jetzt
schreiben? Sobald mal "ne Antwort kommt. Das ist nett zu sehen
eigentlich, weil das ganze Machogehabe f&allt ab in dem Moment
sozusagen. Sie sind so klein mit Hut und ja, das wiirden sie sich
in der Disco nicht trauen, sagen wir’s mal so

Df: Mhm

""" Die Gruppendiskussion wurde im Sommer 2004 geflhrt. Die Gruppe bestand aus zwei Frauen und
zwei Ménnern im Alter zwischen (Anfang) 30 und (Ende) 40 Jahren; alle verfigten Gber mehrjéhrige
medienpadagogische Arbeitserfahrungen.
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Nm: Aber bei uns liigen die schon ziemlich

Df: [1ga
Nm: was so das Aussehen und sonst betrifft und so
Pm: Je(.)e @(Natiirlich)@

Deswegen ist es manchmal auch so schwer sozusagen, &h, einfach
“ne doppelte Persdnlichkeit anzunehmen.

Nm: Ja. Also, bei uns ist es halt so, dass da auch “n paar Kontakte
zustande gekommen sind, die verabreden sich dann und dann sind
die halt im Wasserberg vorbeigekommen oder so. Das funktioniert
auch. Aber bei uns z.B., was sehr interessant ist, finde ich,
also, wir haben’n paar Jugendliche z.B. aus Bosnien und die
kriegen hier keine Musik. So. Also, aus der Heimat

Df: OJa

Nm: Die holen sich immer die ganze Musik da runter, so

Df: [[Genau, das ma-
chen die bei uns auch

Doris weist als erste auf geschlechtsspezifische Unterschiede der Chatnutzung hin,
die ihr in ihrer Einrichtung aufgefallen sind. Im Zentrum ihrer Wahrnehmung steht
die Beobachtung, dass die Jungen im Zeitverlauf ldnger und haufiger chatten wiir-
den als die Madchen. Letztere verléren nach ca. ein bis zwei Jahren das Interesse
an der Praxis, wéhrend die Jungen auch noch im Alter von 20 Jahren chatten wir-
den. Diese entwicklungstypische Differenzierung ist an das Lebensalter der Ju-
gendlichen geknlpft. Fir die Madchen ist das Chatten nur fir eine relativ kurze
Zeitperiode interessant, wahrend die Relevanz bei den Jungen wesentlich langer
anhalt. Worauf dieser Unterschied zurickzufuhren ist, bleibt offen. Auch Norbert
stellt beim Chatten geschlechtsspezifische Unterschiede fest. Die Jungen wiirden
auch héufiger ligen als die M&dchen. Die Aussage impliziert, dass er entweder
Einblick in die Kommunikation der Jugendlichen nimmt oder dass er im Zuge von
Anschlusskommunikation etwas Uber die Inhalte der Kommunikation erféhrt. Do-
ris verflgt Uber strukturidentische Erfahrungen, bestatigt Norberts Feststellung
und betont die Intensitat und Reichweite der Praxis. Es scheint, als wirden die
Jungen den Chat nahezu ausschliesslich dazu nutzen, Anderen falsche Tatsachen
vorzuspiegeln. Doris elaboriert das Phdnomen weiter, indem sie darauf hinweist,
dass die Jungen das Medium auch nutzen, um damit Theater zu spielen. Das The-
aterspielen verweist auf Prozesse der Milieubildung: Zum einen nutzen die jungen
Manner das Medium flr eine spielerische Inszenierung. Fiihrt man diese Beobach-
tung weiter, gelangt man zu einem Modus, mittels dem die jungen Manner biogra-
fische Orientierungen im Zuge der entwicklungstypischen Suche nach neuen Mi-
lieuzusammenhéngen erproben kénnen (Bohnsack 1998a: 123f). Ausserdem steht
das Theater synonym fir Getue oder Aufregung. Somit verweist diese Form der
Inszenierung abermals auf aktionistische Praxen, die von hoher Relevanz fiur die
Prozesse der Milieubildung sind und den Suchbewegungen einen Namen geben
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(s.0.). In diese Richtung zeigt auch die weitere Elaborierung der Praxis durch Nor-
bert. Die jungen Ménner wiirden den Chat auch nutzen, um sich «richtig» auszuto-
ben. Die Charakterisierung der Praxis als ausgelassen und sich verausgabend ver-
weist ebenfalls auf die aktionistischen Anteile der Praxis, die hier in den virtuellen
Raum ausgedehnt werden (vgl. auch Welling/Briggemann 2004: 26).

Mit dem Hinweis, dass er es sinnvoll fénde, das Medium Chat auch fur die paddago-
gische Arbeit zu nutzen, greift Dirk die, in der Diskussion bereits zuvor aufgewor-
fene pddagogische Nutzbarmachung der Praxis erneut auf. Manche der Jungen
hatten dabei die besten Gesprache, weil sie Gberhaupt nicht wissten, wie sie ein
Madchen ansprechen sollen. Mit der Erprobung der heterosexuellen Beziehungs-
anbahnung benennt Dirk zugleich ein weiteres zentrales und bildungsmilieutber-
greifend wirksames Motiv der Chatpraxis (vgl. auch Schaffer 2003: 150-157). Da
viele Jungen nur wenig Erfahrung mit der erfolgreichen, d.h. auf Perspektivenre-
ziprozitét angelegten verbalen Interaktion mit Madchen haben, bietet ihnen der
Chat aufgrund seiner distanzschaffenden Qualitét und seiner Anonymitét eine si-
chere Basis fur solche Erprobungen. Doris scheint, wie ihre Nachfrage illustriert,
von dieser Erfahrung Uberrascht zu sein, die aber umgehend von Adine kommuni-
kativ validiert wird und offensichtlich Gber dhnliche Erfahrungen wie Dirk verflgt.
Dirk féhrt fort, dass diese Medienpraxis neben der Kommunikation zwischen Jun-
gen und Madchen Uberraschenderweise auch als Katalysator fur die Kommuni-
kation zwischen dem Jugendarbeiter und den Jugendlichen dient. Auf Basis des
fallibergreifenden Vergleichs mit der Gruppe Traube, in der darauf hingewiesen
wird, dass die Jugendlichen nicht wollen, dass die Jugendarbeiter/innen an der
Chat-Kommunikation teilhaben (s.0.), wird die Uberraschung nachvollziehbar. Im
vorliegenden Fall lassen die Jugendlichen nicht nur die Néhe des Padagogen zu,
sondern erbitten auch seinen Rat. Dirk findet es sympathisch («nett»), zu beobach-
ten, wie das «ganze Machogehabe» abfalle und die Jugendlichen «so klein mit
Hut» seien, wenn sie eine Antwort erhalten. Die Praxis im Chat eignet sich also
durchaus, geschlechtsstereotype Rollenbilder aufzubrechen und in Frage zu stel-
len. Anhand des negativen Gegenhorizontes der Diskothek, in der die Jugend-
lichen es nicht wagen wiirden, sich dergestalt zu verhalten, arbeitet Dirk den pa-
dagogischen Wert der Praxis heraus. Im Gegensatz zum Chat ist es im Kontext der
Peer-group und des gemeinsamen Diskobesuches nicht moglich, Schwachen und
eigene Unsicherheiten einzugestehen. Der Pddagoge wird zum Ratgeber, der den
Jugendlichen dabei helfen kann, mit solchen adoleszenztypischen Unsicherheiten
in altersangemessener Weise umzugehen.

Norbert Uberzeugt der Hinweis von Dirk auf die paddagogische Nutzbarmachung
des Chats nur eingeschrankt und differenziert dessen Proposition mit dem wie-
derholten Hinweis, dass die Jugendlichen in seiner Einrichtung haufig im Chat die
Unwahrheit sagen wirden. Doris verfligt Gber &hnliche Erfahrungen und verifiziert
die Differenzierung. Lachend stimmt auch Dirk zu, das Gesagte stellt fir ihn keinen
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Widerspruch dar. Stattdessen identifiziert er die Aussage als méglichen Grund,
warum es den Jugendlichen gelegentlich schwer falle, eine «doppelte Persdnlich-
keit anzunehmen». Sie verandern die Charakteristika ihrer im Chat préasentierten
Personlichkeit so lange, bis sie nur noch so wenig mit der eigenen Person zu tun
hat, dass man von zwei Personlichkeiten sprechen kann. Wird diese Praxis Uber
einen langeren Zeitraum verfolgt, stellt sie zum einen eine kognitive Herausfor-
derung dar, indem die frei gestaltete Personlichkeit bespielt wird, ohne sich bei-
spielsweise in Widersprlche zu verstricken.

Trotz Dirks Erwiderung geht Norbert nicht weiter auf die Anschlussféahigkeit des
Chattens fur die intergenerationelle Praxis ein. Sie hat fur ihn offensichtlich keine
berufsbiografische Relevanz. Stattdessen eréffnet er mit einer weiteren Propositi-
on eine neue Facette der Handlungspraxis. Das Chatten habe auch zur Folge, dass
die Jugendlichen Kontakte anbahnen und diese in eine Praxis unter Anwesenden
im Jugendzentrum Uberfihren. Das, so Norbert, wirde auch «funktionieren>. Im
Sinne einer Funktion erhalt dieser Teil des Chatten einen abstrahierenden Charak-
ter, der insofern auch zum Betrieb des Gesamtsystems «Jugendzentrum» beitragt,
wenn auf diesem Wege neue Besucher/innen den Weg in die Einrichtung finden.
Das Medium tragt damit letztlich auch zur Legitimationssicherung der Jugend-
einrichtung bei, die auch an die Zahl der Besucher/innen gebunden ist. Daneben
identifiziert Norbert eine weitere Computermedienpraxis der Jugendlichen, die
er «sehr interessant», d. h. reizvoll findet und die seine Aufmerksamkeit erregt. Ein
Teil der Besucher/innen verflgt tber einen Migrationshintergrund und nutzt den
Internetzugang im Jugendzentrum, um sich Musik aus ihrem oder dem Herkunfts-
land ihrer Eltern herunterzuladen, da sie diese Musik offensichtlich in Deutschland
nicht kduflich erwerben kénnen. Diese Form der Nutzung ist klar zweckrational
und das ihr zugrunde liegende Motiv problemlos erkennbar, sodass die Sinnhaf-
tigkeit der Handlungspraxis fir den Jugendarbeiter, im Gegensatz zum Vorspielen
falscher Tatsachen (s.0.) offensichtlich ist. Abermals ist es Doris, der die beschrie-
bene Praxis auch aus ihrer Einrichtung bekannt ist. Erneut wird die weit reichende
Strukturidentitét der berufsbiografischen Erfahrungen der Jugendarbeiter/innen
deutlich.

Neben solchen Handlungspraxen, die ohne das Zutun der Jugendarbeiter/innen
auskommen bzw. in deren Verlauf intergenerationelle Bildungsprozesse vor allem
im Verlauf von Anschlusskommunikation zustande kommen konnen, bilden Pro-
jekte eine der tragenden Saulen der Jugendarbeit.'? Auch in der medienpé&dago-

2. Der Begriff der intergenerationellen Bildungsprozesse ist grundlagentheoretisch und empirisch von
Schaffer fundiert worden. Er bezeichnet damit solche Prozesse, «die sich auf ein Reflexivwerden des
in diesen fundamentalen Lern- und Aneignungsprozessen erworbenen, generationsspezifischen
handlungspraktischen Wissens beziehen» (Schéffer 2003: 213). Zu solchen Prozessen kommt es,
«wenn generationsspezifische konjunktive Erfahrungsrdume im Modus der Begegnung reflexiv re-
lationiert werden. Dieser Prozess der reflexiven Relationierung konjunktiver Erfahrung wird immer
dann angestossen, wenn durch Begegnungen zwischen konjunktiven Erfahrungsrdumen habituelle
Wissensbestéande in Frage gestellt werden, wenn also ein unproblematisches <Weiter so> durch Dif-
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gischen Arbeit gilt die Projektarbeit vielerorts als (Konigsweg>. Auch die beiden

Frauen aus der Gruppe Mango haben in der Vergangenheit verschiedene Projekte

durchgefiihrt.”> Dazu gehdrte u. a. die Erstellung eigener Internetseiten durch die

Jugendlichen von der die Jugendarbeiterin Nora in der folgenden Sequenz be-

richtet (Passage Medienpadagogische Projektarbeit).

Nf:

Cf:
Nf:

Cf:

Nf:
Cf:
Nf:
Cf:

Nf:
Cf:

Nf:
Cf:

Nf:
Cf:
Nf:

Dann war die Homepage fertig, haben sie natilirlich nicht weiter
irgendwie verfolgt oder gepflegt oder so
[INein

Hauptsache fertig @(.)@ Gut ist, haben dann vielleicht noch
zwei, drei Mal draufgeguckt. Die wissen ja auch gar nicht, was
sie damit machen sollen, letztlich, ne

[[Also, bei uns haben sie
sie nur benutzt irgendwie, das war dann der totale Hit als sie
“ne Digitalkamera irgendwie immer wieder leihen konnten fiir die
Homepagekurse. Dann haben sie die ganzen Fotos von sich, also,
das war geil, das hat Spass gemacht. Dann haben sie riesige
Foto-Sessions gemacht, haben irgendwie echt irgendwie lange
rumexperimentiert, welche Fotos sie dann auf die Seite stellen
um dann, in “nem Chat, wenn jemand sie nach einem Bild fragt,
sagen zu konnen, hey, da ist es. So, muss ich dir nicht schi-
cken, sondern ist im Netz

[IMhm
da kannst du mich angucken
[]Jga
Das war der einzige Sinn, wofiir es diese Homepages gegeben hat.
Wo ich dann dachte irgendwie, na super, ob ich das irgendwie,
also, ob das mein paddagogisches Ziel sein kann irgendwie
fec.)e
Ich dachte immer, oh man, jetzt liest jeder im Super-Chat, dass
man irgendwie @(.)@, oh, ey, ich dachte so, ei, jei, jei
fec¢.)e
@(Und ich bin die Schuldige)@. Das, das sind so Momente, wo
ich dann mal denke so, ah, vielleicht ist das Konzept nicht so
richtig aufgegangen
[IMhm
Ich habe die Dimensionen nicht beachtet
[IMhm

ferenzerfahrungen nicht mehr ohne weiteres moglich ist» (ebd.: 224, H.i.O.). Ebenfalls angespro-
chen ist in diesem Zusammenhang das Miteinandersein in leiblich-seelischer Hinsicht, das nicht
wie im argumentativen Dialog auf Prozesse der sprachlich vermittelten Kommunikation und deren
rationalistische Implikationen eingegrenzt ist (ebd.: 221).

Die Gruppendiskussion wurde im Sommer 2004 gefihrt. Die Gruppe bestand nur aus diesen bei-
den Personen im Alter zwischen (Ende) 30 und (Mitte) 40 Jahren; wie die Mitglieder der Gruppe
Kirsche verfigten die beiden Personen ebenfalls Gber mehrjdhrige medienpédagogische Arbeits-
erfahrungen.
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Mit der Fertigstellung der Homepage endet jedes weitere Interesse der Madchen
in puncto Nutzung und Pflege des Medienprodukts. Fiir Nora ist dieses Desinte-
resse selbstverstandlich («natlrlich») und erklart das Handeln der Jugendlichen,
denn letztlich wissten sie nicht, was sie mit einer eigenen Internetseite anfangen
sollen. Das Produkt wird zum Selbstzweck, dass sich die Jugendlichen dennoch
an seiner Produktion beteiligen, verweist auf ihre Prozessorientierung sowie ihr
Interesse an einer Verwicklung in Aktivitdten unabhangig von deren Gegenstand.
Ansonsten wiirden sie sich kaum an einem Projekt beteiligen, dessen Produkter-
gebnis keine biografische Relevanz fir sie besitzt.

Dass solche Internetseiten durchaus eine biografische Relevanz haben kénnen, die
eine langerfristigere Nutzung nach sich zieht, illustriert das Beispiel von Christine,
mit dem sie die Thematik weiter elaboriert. Wahrend eines Homepageworkshops
wird den Teilnehmerinnen eine Digitalkamera zur Verfigung gestellt, mit der sie
Portréts anfertigen, um diese auf einer eigenen Internetseite zu publizieren. Um
zu einer zufrieden stellenden Bildauswahl zu gelangen, veranstalten die Madchen
«riesige Fotosessions» und experimentieren lange herum. Diese Praxis entspricht
der bei vielen M&dchen populéren Darstellung am Kérper, die im vorliegenden
Fall mit Hilfe der Computermedien erfolgt und von hoher Interaktivitdt und Inten-
sitat charakterisiert ist. Sie erproben sich in vielfaltiger Form, bis die Darstellungen
ihren Vorstellungen von sich selbst entsprechen. Die digitale Fotografie erweist
sich als begeistert angenommenes Hilfsmittel fir die im Verlauf der adoleszenten
Personlichkeitsentwicklung bedeutsame Asthetisierung des eigenen Kérpers (Bim-
schas/Schroder 2003: 108).

Die besten Fotos werden auf den Internetseiten platziert und dienen in Kombina-
tion mit diesem Medium der Verfolgung eines Motivs, das der Internetseite eine
eng bemessene, zweckrational und instrumentalisierend begriindete biografische
Relevanz verleiht. Werden die Madchen jetzt beim Chatten nach einem Bild von
sich gefragt, missen sie es nicht mehr per E-Mail verschicken, sondern kénnen auf
ihre Internetseite verweisen. Einen darlber hinausgehenden Nutzen des Medi-
ums fur die Madchen kann die Pddagogin nicht entdecken. Obgleich die jungen
Frauen sich intensiv mit dem Anfertigen von Fotos auseinandergesetzt haben und
gelernt haben, wie man eine Internetseite erstellt, um darauf Fotos zu veréffentli-
chen, ist Christine mit dem Verlauf des Projektes nicht zufrieden und fragt sich, ob
es mit der padagogischen Zielstellung ihrer Arbeit vereinbar ist. Die Handlungs-
praxis der Madchen wirft einen Konflikt mit den der Arbeit zugrunde liegenden
professionellen berufsbiografischen Orientierungen auf und I3sst sich nicht ohne
weiteres mit diesen in Ubereinstimmung bringen. Dabei handelt es sich aber nicht
um medienp&ddagogische, sondern ausschliesslich um padagogische Ziele. Die
Medienpadagogik wird im Sinne ihres Status als Querschnittsaufgabe den pada-
gogischen Intentionen der Arbeit nachgeordnet bzw. werden die Medien von den
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Padagogen/-innen als Mittel zum Zweck eingesetzt, um bestimmte padagogische
Ziele zu erreichen.

Es bereitet Christine Unbehagen, dass nun jeder im Chat Fotos der jungen Frauen
anschauen kdnne und sie die Schuldige sei. Sie trégt die Verantwortung fir das Tun
der jungen Frauen und impliziert gleichzeitig ein daraus rihrendes Vergehen oder
Unrecht. Es stellt sich in diesem Sinne die Frage, ob sie z.B. mit ihrer Praxis An-
forderungen des Personlichkeits- und/oder Jugendschutzes, die darauf abzielen,
Jugendliche vor potenziellen Gefahren der Internetnutzung zu schitzen, bereits
verletzt hat oder zumindest das Risiko besteht, eine solche Verletzung zu beglinsti-
gen. Als zentraler Gegensatz erweist sich in diesem Fall der gleichzeitige Wunsch,
den Kindern und Jugendlichen méglichst weit reichende Freiheiten im Zuge der
Subjektbildung (Scherr 2003) einzurdumen, sodass das medienpadagogische Han-
deln in ein Spannungsverhaltnis zwischen dem Wunsch Freiheiten zu ermdglichen
und Verantwortung Ubernehmen zu missen, eingebettet ist, das ebenfalls typisch
fur die medienpédagogische Praxis ist.

Das angesprochene Beispiel Iasst sich auf weitere Situationen des pddagogischen
Alltags Ubertragen, da es immer wieder solche «Momente» gebe, in denen Christi-
ne denkt, dass ihr Konzept vielleicht nicht richtig aufgegangen sei. Es ist fraglich,
ob der ihrem Projekt zugrunde liegende Handlungsentwurf bzw. -plan richtig war
und ob sie vielleicht einen Fehler gemacht hat. Daneben vermutet sie, dass sie «die
Dimensionen nicht beachtet» habe. Dimensionen als Ausdehnung oder Abmes-
sung deuten dahin, dass unbericksichtigt blieb, welche maoglichen biografischen
Relevanzen eine Internetseite fir die Madchen haben kénnte und inwieweit sie da-
mit Praxen begunstigt, die nicht ihren padagogischen Vorstellungen entsprechen.
Das Spannungsverhaltnis zwischen dem Wunsch danach, den Jugendlichen m&g-
lichst viel Freiheiten zu gewahren, um maoglichst vielféltige Prozesse der Milieu-
und Subjektbildung zu ermdglichen, und der von den Jugendarbeitern/-innen zu
Ubernehmenden Verantwortung wird an diesem Beispiel gut deutlich und markiert
zugleich ein weiteres zentrales Typologieelement der medienp&dagogischen Pra-
xis. Die Ubernahme von Verantwortung ist in den professionellen Orientierungs-
rahmen der Jugendarbeiter/innen und den die medienpadagogische Arbeit mit-
bestimmenden Orientierungsschemata verankert, am deutlichsten in gesetzlichen
Bestimmungen, wie denen des Jugendschutzes, die in den Jugendeinrichtungen
durchzusetzen oder einzuhalten sind. Andere Anforderungen sind unbestimmter
und interpretierungsbedurftiger. So liegt z.B. der Aufforderung Medienkompe-
tenz zu vermitteln kein einheitliches Verstéandnis darlber zugrunde, was es dabei
genau zu vermitteln gilt. Solche Vorgaben verschmelzen mit den individuellen und
kollektiven biografischen Orientierungen der Pddagogen/-innen zu den der medi-
enpadagogischen Praxis zugrunde liegenden Orientierungsmustern. Gleichzeitig
wird anhand dieses Abschnittes die Unbestimmtheitsdimension nicht formalisier-
ter Bildungsprozesse deutlich, die durch ihre Ergebnisoffenheit charakterisiert sind
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(Lindner 2003). Neben Chancen, die geeignet sind, gdngige Muster der Selbst-
und Weltauslegung der Jugendlichen in Frage zu stellen und Wandlungsprozesse
anzustossen, bergen sie auch Risiken, die von den Jugendarbeitern/-innen abge-
wogen und im Zuge der Arbeit addquat berlcksichtigt werden mussen.

4. Diskussion und Ausblick

Anhand von Beispielen aus drei verschiedenen Gruppendiskussionen mit Jugend-
arbeiter/innen habe ich exemplarisch gezeigt, wie sich mit Hilfe der dokumen-
tarischen Methode Orientierungsmuster rekonstruieren lassen, die dem Umgang
mit den digitalen Medien in der Offenen Jugendarbeit zugrunde liegen. Auf die-
sem Wege I8sst sich ein empirisch fundierter Beitrag zur medienpddagogischen
Professionsforschung leisten. Wie in Kapitel 2 erdrtert, ist die Vergleichsgruppen-
bildung bzw. komparative Analyse von zentraler Bedeutung fir das rekonstruk-
tive Verfahren. Nur auf diesem Wege lassen sich die Gemeinsamkeiten und Un-
terschiedlichkeit der Orientierungsmuster sowie daraus rihrende professionelle
Handlungspraxis herausarbeiten. Dabei ist nicht nur von Bedeutung, worlber die
Personen in den verschiedenen Gruppen sprechen, sondern auch welche Themen
fur sie nicht relevant sind. Die umfassende Fremdheit gegeniber dem Chatten ist
z.B. nur Thema in der Gruppe Traube, in den Gruppen Kirsche und Mango taucht
sie nicht auf. Auch das anhand der Gruppe Traube rekonstruierte Spannungsver-
haltnis zwischen dem Wunsch nach Sicherheit und Ordnung auf der einen und der
Unvorhersehbarkeit der Computermedienpraxis sowie der Spontaneitat der ado-
leszenten Handlungspraxis auf der anderen Seite, spielt in diesen beiden Grup-
pen keine Rolle mehr. Insofern ist dieses Typologieelement medienpédagogischer
Praxis nur charakteristisch fir Padagogen/-innen, die am Anfang ihrer medienpa-
dagogischen Praxis stehen und lediglich Gber begrenzte Erfahrungen im Umgang
mit dem Computer verfligen.

Mit zunehmender Erfahrung tritt an die Stelle von Sicherheit und Ordnung der
Wunsch der Jugendarbeiter/innen nach einer verbindlicheren Handlungspraxis der
Jugendlichen. Dieser steht aber im standigen Widerspruch zur Spontaneitat der
adoleszenten Handlungspraxis und der Freiwilligkeit der Teilnahme als zentralem
Strukturprinzip in der Offenen Jugendarbeit (vgl. genauer Welling 2007). Das dritte
zentrale Typologieelement basiert auf dem Gegensatz zwischen dem Wunsch, den
Jugendlichen maoglichst umfassende Freiheiten zu erméglichen und der von den
Paddagogen/-innen fir die Handlungspraxis der Jugendlichen zu Gbernehmenden
Verantwortung. Die Gruppe Mango steht stellvertretend fir dieses Typologie-
element. Anhand der Sequenz aus der Diskussion mit dieser Gruppe wird auch
deutlich, dass die medienpddagogische Ziele bisweilen gegeniber den originar
padagogischen Zielen im Sinne von Orientierungsschemata von nachgeordneter
Relevanz sind. Die Medienarbeit wird dann Mittel zum Zweck, um bestimmte pa-
dagogische Ziele zu erreichen, die ohne Medienbezug auskommen. Diese Skizzie-
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rung unterstreicht auch, dass das Gruppendiskussionsverfahren geeignet ist, um
die von Hugger kritisierte reduktive Tendenz einer Idealtypenbildung zu Gberkom-
men und durch eine empirisch fundierte Typenbildung zu ersetzen (vgl. Kap. 1).
Der fallibergreifende Vergleich eréffnet einen differenzierten Blick auf die vari-
ierenden Voraussetzungen fir die Enaktierung intergenerationeller Bildungspro-
zesse im Verlauf der Chatpraxis. Im Fall der Gruppe Traube kommt es dabei auf-
grund ihrer umfassenden Fremdheit gegenlber der Praxis am ehesten zu Verlauf-
kurven und damit zu Prozessen der Verengung und Abschottung. Dagegen zeigt
die Gruppe Kirsche, wo sich im Verlauf der Praxis Méglichkeiten fir die Initiierung
intergenerationeller Bildungsprozesse eréffnen, wenn die Pédagogen/-innen mit-
tels Anschlusskommunikation Wandlungsprozesse bei den Jugendlichen anstos-
sen kénnen. Die Gruppe Mango wiederum veranschaulicht, dass die Pddagogen/-
innen mit Hilfe des gezielten Medieneinsatzes und der Verbindung mit bei den
Jugendlichen ohnehin populdren Medienpraxen Situationen schaffen kénnen,
die Bildungspotenzial besitzen. Eingeschrankt werden solche Mdglichkeiten vor
allem durch divergierende Orientierungsschemata, die die Umsetzung der Hand-
lungspraxen mitbestimmen. Der Vergleich Uber alle drei Gruppen hinweg macht
deutlich, dass die Zweckrationalitat der adoleszenten Computermedienpraxen ein
wichtiges Basiskriterium fur die positive Beurteilung der Praxen ist und grossen An-
teil an den berufsbiografischen Orientierungen der Padagogen/-innen hat. Gleich-
wohl muss dabei gewahrleistet sein, dass korrespondierende Handlungspraxen im
Einvernehmen mit den dominanten Orientierungsschemata der Jugendarbeiter/
innen erfolgen (s.o.).

Die empirischen Beispiele in Kapitel 3 haben auch anschaulich gezeigt, wie die
kollektiven Orientierungsmuster der Jugendarbeiter/innen sowie deren Grenzen
erst durch die Spezifik der Erhebungssituation fir die empirische Analyse zugéng-
lich werden. Die Méglichkeit der Diskussionsteilnehmer/innen jederzeit Bezug auf-
einander nehmen zu kénnen und Beitrdge der Mitdiskutierenden kommentieren,
elaborieren und differenzieren zu konnen, erweist sich als ein zentraler Vorteil der
durch das Gruppendiskussionsverfahren geschaffenen Erhebungssituation. Auch
in Gruppeninterviews, die haufig mit Gruppendiskussionen verwechselt werden,
kommt eine solche interaktive Bezugnahme der Sprecher/innen nicht zu Stande,
ganz zu schweigen von Einzelinterviews. Erst durch die gegenseitige Bezugnahme
der Teilnehmer/innen sowie der Verifizierung der Beschreibungen und Erzdhlungen
einzelner Gruppenmitglieder wird in den drei Gruppen deutlich, wie weiterfliihrend
die strukturidentischen Erfahrungen und die gemeinsamen berufsbiografischen
Orientierungen der Padagogen/-innen sind. Besonders gut deutlich ist das an-
hand der Gruppe Traube geworden. Im Verlauf der Diskussion beginnen sich die
beiden Jugendarbeiterinnen Doris und Brigitte zu steigern und sprechen in der
Wortlberlappung fast mit einer Stimme, wenn sie ihre Fremdheit gegenlber der
im Chat benutzten Kunstsprache formulieren. Andererseits zeigen insbesondere
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die Differenzierungen auf, wo die individuellen Grenzen und Unterschiede der be-
rufsbiografischen Orientierungen verlaufen.

Das Gruppendiskussionsverfahren erweist sich auch als nitzlich, um der ebenfalls
in Kapitel 1 angesprochenen Relevanz des Wechsels zwischen Aktion und Refle-
xion gerecht zu werden. Denn es sind genau jene Wirklichkeitskonstruktionen,
die im Verlauf der Alltagspraxis erfolgen, die Gegenstand der Interpretation sind.
Gleichzeitig haben wir bei der Durchfihrung von Gruppendiskussionen mit Pro-
fessionellen die Erfahrung gemacht, dass viele der Teilnehmer/innen darin eine
willkommene Gelegenheit sehen, ihre medienpadagogischen Erfahrungen mit an-
deren zu vergleichen und zu reflektieren. Denn in ihrem beruflichen Alltag haben
sie dazu haufig keine Gelegenheit, da sie dort oft als einzige medienpddagogisch
tétig sind. Vereinzelt wurde dabei auch der Wunsch formuliert, das berufliche Han-
deln systematisch zu reflektieren (Welling/Briggemann 2004: 81-83). Gruppendis-
kussionen kénnen damit u.U. auch einen Beitrag zur Entwicklung einer reflexiven
Professionalisierung leisten, wie sie ebenfalls in Kapitel 1 angesprochen wurde,
und die von verschiedener Seite immer wieder als zentrale Voraussetzung einer
gelingenden Sozial- und damit auch der Medienpadagogik angemahnt wird (Bim-
schas/Schréder 2003, Schweppe 2003: 148, Hafeneger 2007: 19).

Trotz des offensichtlichen Nutzens des Gruppendiskussionsverfahrens fir die me-
dienpddagogische Professionsforschung kénnen damit natirlich nicht beliebige
Fragestellungen bearbeitet werden. So eignet sich das Verfahren z. B. nicht fir die
Untersuchung biografischer Aspekte der professionellen Praxis, da Beitrage nicht
individuell ausgewertet werden, sondern die Individuen als Représentanten der
jeweiligen Gruppe angesehen werden. Das Verfahren eignet sich auch nicht, um
subjektive Intentionen der Gruppenmitglieder zu erfassen, was grundlagentheo-
retisch darauf zuriickzufiihren ist, dass die einer Ausserung zugrunde liegenden
Motive von den Interpretierenden nur vermutet oder unterstellt werden kénnen.
Ahnliches gilt fiir die Untersuchung von Handlungspraxen, da dem Gesprach tber
die Handlungspraxis das Typische der Praxis fehlt. Gemeint ist damit die Invol-
viertheit in die Praxis und die fehlende Méglichkeit, einfach aus ihr aussteigen zu
konnen (Loos/Schaffer 2001: 39ff).

Daher gilt es im Vorfeld einer Untersuchung zu Uberprifen, inwieweit das Grup-
pendiskussionsverfahren geeignet ist, den interessierenden Untersuchungsge-
genstand bzw. die zu bearbeitende Fragstellung in methodisch-methodologischer
Weise adédquat zu bearbeiten. Das ist aber nicht nur eine Entscheidung fir oder
gegen die Methode, sondern adressiert auch die Frage, inwieweit das Gruppen-
diskussionsverfahren im Kontext der Prémisse der Methodentriangulation sinnvoll
mit anderen Erhebungs- und Auswertungsmethoden verbunden werden kann. In
dem Forschungsprojekt, das diesem Beitrag zugrunde liegt, wurde das Verfahren
beispielsweise mit der teilnehmenden Beobachtung kombiniert. Sie diente dabei
erstens dazu, den Zugang zum Feld herzustellen. Zweitens konnte so ein erster
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Eindruck davon gewonnen werden, wie die Jugendlichen in den Jugendeinrich-
tungen mit den Jugendarbeiter/innen interagieren und welche Rollen die digitalen
Medien dabei spielen. Drittens liefern zuféllig vor Ort gemachte Beobachtungen
alltdglicher Handlungspraxen, die in den Gruppendiskussionen nicht thematisiert
wurden, zusatzliche Hinweise zu den untersuchten Milieus und bereicherten den
Forschungsprozess. Viertens lasst sich mit Hilfe der teilnehmenden Beobachtung
Verhalten in seinem unmittelbaren Entstehungszusammenhang erfassen sowie do-
kumentieren und die Beobachteten kénnen teilweise zu einem spéteren Zeitpunkt
dazu befragt werden (Liders 2000, Kawulich 2005, Friebertshduser 1997).
Schliesslich sei noch darauf hingewiesen, dass es sich beim Gruppendiskussions-
verfahren um ein textanalytisches Verfahren handelt. Im Rahmen der medienpéada-
gogischen Arbeit spielen gleichwohl auch die eingesetzten Medien und die unter
ihrer Zuhilfenahme erstellten Produkte und der weitere Umgang damit eine wich-
tige Rolle. Hier besteht im Zuge der medienpddagogischen Professionsforschung
ein offensichtlicher Entwicklungsbedarf, diese Produkte in den Forschungsprozess
zu integrieren. Als anschlussféhig kénnten sich in diesem Kontext, Teile der in der
letzten Zeit verstarkt unternommenen Anstrengungen bezlglich der Weiterent-
wicklung visueller Methoden erweisen (Marotzki/Niesyto 2006, Friebertshauser
u.a. 2007). Die Verbindung solcher Verfahren mit textanalytischen Methoden er-
scheint viel versprechend und kénnte zur Erschliessung neuer Erkenntnisdimen-
sionen beitragen, um vor allem noch mehr darlber zu erfahren und zu verstehen,
wie die Adressaten medienpadagogischer Arbeit - und um die geht es ja hier in
letzter Konsequenz - die unterschiedlichen Medien einsetzen und welche Auswir-
kungen das auf die Verdnderung ihrer Selbst- und Weltreferenzen als Kern eines
qualitativen Verstandnisses von Medienbildung hat.
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Konvergenzbezogene Medienaneignung
in Kindheit und Jugend

Ulrike Wagner und Helga Theunert

Die konvergente Medienwelt ist selbstverstandlich in den Medienalltag von Kin-
dern und noch mehr von Jugendlichen integriert. Diese Integration beginnt in fri-
her Kindheit, wenn die Produkte crossmedialer Vermarktung als Medienprodukte,
Spielzeug oder Gebrauchsgegensténde Eingang in die Kinderzimmer finden. Im
vorliegenden Beitrag wird das Konzept konvergenzbezogener Medienaneignung
erldutert. Der Beitrag konzentriert sich darauf, Forschungsperspektiven zu reflek-
tieren, die dem vernetzten Medienhandeln Heranwachsender unter inhaltlichen
und methodologischen Aspekten gerecht werden. Das empirische Fundament bil-
den die Konvergenzstudien des JFF — Institut flir Medienpddagogik in Forschung
und Praxis, die zwischen 2001 und 2007 durchgefihrt wurden.

Definition konvergenzbezogener Medienaneignung

Der Begriff «Medienkonvergenz» wird nicht einheitlich verwendet, man konnte
auch sagen, er zerlauft in alle Richtungen. Unsere Perspektive ist die der Nutzersei-
te und diese Perspektive leitet unsere Definition, die nachstehend mit Hilfe eines
Beispiels erlautert wird:

Der Kinofilm Spider-Man, der 2002 zum Verkaufsschlager wurde, basiert auf
einem Comic von 1962. Dazu wurden in den 1960er Jahren eine Zeichen-
trickserie und in den 1970er Jahren eine Fernsehserie produziert. 1996 gab
es neue Folgen zur Fernsehserie. 2002 kam schliesslich der erste Spielfilm
in die Kinos und 2004 Spider-Man 2. Zeitgleich erschien der Soundtrack
und das Horspiel auf dem Markt und begleitend dazu — neben Konsumpro-
dukten wie Poster und Actionspielfiguren — im Lauf der Zeit eine ganze Pa-
lette weiterer Medienprodukte, von Videos und DVDs tiber Computerspiele
bis hin zu Internetseiten mit Fan-Foren und Fan-Chats. Geht man auf die
Homepage «www.spider-man-der-film.de» findet sich in der Rubrik «Spider-
Man-Produkte» ein Link auf das Lego Movie Maker Set." Mit ihm ist es mog-
lich, eigene Filme mit Lego-Figuren zu drehen, und zwar im vollausgestat-
teten Mini-Filmstudio inklusive Spider-Man-Kulisse, digitaler Videokamera
mit USB-Kabel zum direkten Einspielen in den PC. Dort kann der Film dann
beliebig weiter bearbeitet werden.

' Dieses Set wird von Lego mittlerweile nicht mehr angeboten.
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Das Beispiel veranschaulicht erstens eine differenzierte crossmediale Vermark-
tungsstrategie, die sich sowohl auf die Verwertung eines Medieninhalts Gber meh-
rere Mediengattungen hinweg als auch auf die wechselseitigen mediale Verweise
unterschiedlicher Produkte aufeinander bezieht (vgl. Siegert/Hautzinger 2006, S.
125). Es zeigt zweitens enge Verbindungslinien zwischen Medien- und Konsum-
markt, z.B. in der Vermarktung von Lego-Figuren, die auf medialen Vorlagen be-
ruhen. Digitalisierung und multifunktionale Endgerate wie der PC haben solchen
Strategien neue Impulse gegeben und fir eine Erweiterung gesorgt. Die daraus
entstandene Angebotspalette bringt denen, die sich an Spider-Man erfreuen

1. die Vervielfachung des Inhalts (z. B. Kinofilm auf DVD)

2. inhaltsahnliche Angebote (z.B. Computerspiel zum Film)

3. mediale Aktivitdtsangebote rund um Spider-Man (z.B. verschiedene Internet-
seiten mit Informationen zu den Schauspielern, auf denen auch Fan-Chats und
-Foren integriert sind) und

4. selbst zu gestaltende Aktivitaten (z. B. Legofiguren-Movie).

Die Nutzerseite hat es also mit dem Ergebnis crossmedialer Vermarktung und tech-
nischer Konvergenz zu tun. Zentral fir die Perspektive der Nutzerinnen und Nutzer
ist der Begriff der Medienaneignung?, der mit der Bestimmung von Medienkon-
vergenz aus ihrer Perspektive zusammengefihrt wird. Medienaneignung bezeich-
net den komplexen, subjektiv variierenden und variierten Prozess der Integration
der Medien in den alltdglichen Lebens- und Erfahrungskontext. Dieser Prozess
umfasst einerseits die Nutzungsstrukturen, z. B. Medienauswahl, Zuwendungsfre-
quenzen, Akzeptanz und Praferenzen. Er umfasst andererseits aber insbesondere
die qualitativen Dimensionen der Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung
von Medien, deren Auffacherung und Klarung der sinnverstehenden Interpreta-
tion des Medienhandelns der Subjekte vor dem Hintergrund der jeweiligen Bio-
grafien und der personlichen wie sozialen Lebensvollziige vorbehalten sind (vgl.
Theunert 2005, S. 115). In der Zusammenfihrung der Begriffe Medienkonvergenz
und Medienaneignung bedeutet konvergenzbezogene Medienaneignung

— die Nutzung, Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung von Medieninhal-
ten, die ein Basisangebot medienspezifisch variieren und

— die Wahrnehmung, Realisierung und Konstruktion zielfihrender Verknipfungen
Uber das Medienensemble hinweg.

Dabei sind zwei Wege mdoglich:
1. die alternierende Nutzung von Einzelmedien

2 Zu den Implikationen des Begriffs Medienaneignung und seiner theoretisch-methodischen Veror-

tung in der medienpédagogischen Forschung vgl. Schorb/ Theunert 2000, Theunert/ Schorb 2004.
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2. das Erschliessen der Palette medialer Reprasentationen und Funktionen Gber
multifunktionale Medien. Hier kénnen vom Markt vorgegebene technische und
inhaltliche Verknipfungen verfolgt werden oder eigene Verknlipfungen kon-
struiert werden.

Multifunktionale Medien fungieren als Schaltstellen in der konvergenten Medien-
welt: Einerseits flr das Rezipieren, das sich am PC bindeln lasst, der Fernseh-,
Spiel- und Horstation in einem ist. Andererseits bieten sie fur alle, die mehr wollen,
in Verbindung mit dem Internet kommunikative, interaktive und kreative Aktivi-
tatsangebote. In deren Genuss kann kommen, wer den vom Markt vorgegebenen
technischen und inhaltlichen Verknlipfungen folgt. Das wére z.B. — um auf das
Spider-Man-Beispiel zurlickzukommen — die Webseite mit Informationen Uber das
«Making-of» zum Film. Die Multifunktionalitdt der Medien Internet, PC und kinf-
tig zunehmend auch des Handy oder anderer mobiler Geréte bietet jedoch noch
mehr, indem sie die Konstruktion eigener Verknipfungen ermdglicht, z. B. Uber die
kreative Adaption medialer Angebote, wie es im Fall des Spider-Man-Beispiels der
«Movie Maker» erlaubt. Was mit diesem Werkzeug hergestellt wird, entzieht sich
den vom Markt vorgegebenen Nutzungswegen und kann Spielrdume fir neue For-
men des Mediengebrauchs eréffnen. Wer diese Spielrdume realisiert, kann eigene
Wege durch die konvergente Medienwelt gehen — der in unserer Untersuchung
spannendste Fall, denn er erfordert die kreative Verwendung multifunktionaler
Medien zu selbstbestimmten Zwecken.

Das Ergebnis konvergenzbezogener Medienaneignung erschopft sich nicht im Zu-
gang zu Inhalten, die auf diversen Medientragern vervielfacht angeboten werden.
Die konvergente Medienwelt, auf die sich das Medienhandeln heutiger Heran-
wachsender bezieht, impliziert vielmehr mediale Tatigkeiten auf unterschiedlichen
Aktivitatsniveaus® und mit unterschiedlichem Ausmass an konstruktiven Anteilen.
Das fUhrt zu einschneidenden qualitativen Verédnderungen im Medienerleben und
in der Bedeutung, die Medien fir die Lebensvollziige gewinnen kénnen.

Die Konvergenz-Studien

Die bisher durchgefihrten JFF-Konvergenz-Studien fokussieren insgesamt darauf,

wie sich Medienaneignung von Heranwachsenden in der konvergenten Medien-

welt gestaltet,

* welche medialen Kontexte und realen Lebensbedingungen den Ausschlag fur
medienlbergreifende Vorlieben, Tatigkeiten und Interessen geben, die in der
konvergenten Medienwelt verfolgt werden,

3 So ist von einem eher niedrigen Aktivitatsniveau auszugehen, wenn den vorgegebenen Strukturen

auf dem Medienmarkt nachgegangen wird, z. B. das Rezipieren des Films zu einer Fernsehserie. Ein
hoheres Aktivitdtsniveau erreicht, wer sich seine eigenen Wege durch das Medienensemble zu sei-
ner Praferenz bahnt, indem z.B. (iber das Recherchieren verschiedener Fanseiten im Internet einer
bestimmten Fernsehpréferenz nachgegangen wird.
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e welche Wege dafiir gewahlt werden,

e wie die Ertrdge konvergenzbezogener Medienaneignung in das eigene Den-
ken und Handeln und die eigenen Lebensvollziige integriert werden

e und - auf der Ebene handlungspraktischer Interpretation — ob diese Ertrage als
gewinnbringend im Sinne der Erweiterung von Medienkompetenz und souve-
réner Lebensflihrung zu qualifizieren sind oder aber zur Engfiihrung des Hori-
zonts von Heranwachsenden beitragen.

In den bisherigen Konvergenzstudien wurde dieses Forschungsprogramm mit un-
terschiedlichen Schwerpunktsetzungen angegangen (Abbildung 1).

Die Konvergenzstudien 2001 - 2007

Fernseh-Internet-Konvergenz
Nutzung und Bewertung von Fernsehsendungen und deren Internetauftritten

Explorative Fallstudien im Kontext Familie (6 - 14 Jahre, n = 28)

Begleitendes
Monitoring

Kinder- und
jugendrelevante
Entwicklungen des
Medienmarktes

Quellenanalyse und
Befragung von
exemplarischen
Heranwachsenden

Aneignung von neuen Audioangeboten (Internetradio und Podcasts)
Nutzung und Bewertung sowie eigene Produktion von neuen auditiven Angeboten

Online-Befragung (10 - 27 Jahre, n = 135) und vier Online-Gruppengesprache (13 - 26 Jahre, n = 14)

Abbildung 1
Die erste Studie hatte explorativen Charakter und befasste sich mit der Verbindung
zweier Medien: dem Fernsehen als Leitmedium von Kindern und dem Internet als
Ulrike Wagner und Helga Theunert www.medienpaed.com > 11.12.2007
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Schaltstelle der konvergenten Medienwelt. Durchgeflihrt wurden Fallstudien mit
28 Kindern im Alter von 6 bis 14 Jahren im Familienkontext. Neben Interviews mit
Eltern und Kindern kam ein eigens entwickeltes Verfahren zum Einsatz: die com-
putergestitzte Prozessbeobachtung, die es ermdglicht, die Navigation und die
Ausserungen der Kinder simultan zu dokumentieren und als Einheit auszuwerten
(vgl. Wagner 2002).

Die zweite Studie konzentrierte sich auf die Nutzungsstrukturen in Bezug auf das
Medienensemble unter besonderer Berlicksichtigung der multifunktionalen Medi-
en PC und Internet. In Face-to-Face-Interviews wurden 573 Heranwachsende zwi-
schen 9 und 19 Jahren befragt (vgl. Wagner u. a. 2004)

Parallel zu dieser Studie richtete unserer Kooperationspartner, der Lehrstuhl fir
Medienpadagogik an der Universitat Leipzig, ein Monitoring ein. Hier findet eine
kontinuierliche Beobachtung des Medienmarkts statt und es werden regelméssige
Befragungen von «early adopters» durchgefihrt, also von medienbegeisterten
Heranwachsenden, die sich den Neuerungen des Medienmarktes besonders friih
zuwenden.*

Die dritte Studie zielte auf die qualitativen Dimensionen konvergenzbezogener
Medienaneignung und auf die Klarung entscheidender moderierender Faktoren
in Medienalltag und Lebenswelt. Durchgefihrt wurden 59 Fallstudien mit Heran-
wachsenden zwischen 11 und 17 Jahren. Diese wurden in Intensivinterviews mit
Narrationsanreizen befragt und ihre persénlichen und sozialen Lebenskontexte
wurden umfassend erhoben.

Aktuell wurde die vierte Studie abgeschlossen, die sich mit der Aneignung neuer
auditiver Angebote, im Schwerpunkt Internetradio und Podcasts, beschaftigt. Die-
se explorative Studie umfasste eine teilstandardisierte Onlinebefragung von 135
Jugendlichen sowie vier Online-Gruppendiskussionen via Chat (vgl. Lauber/Wag-
ner/Theunert 2007).

Die folgenden Ausfihrungen basieren im Schwerpunkt auf den Ergebnissen der
dritten Studie (vgl. Wagner/Theunert 2006). In dieser Untersuchung wurden drei
Zugange zur konvergenten Medienwelt vertieft verfolgt, die sich in ihren Grund-
ziigen aus der Analyse der konvergenzbezogenen Mediennutzungsstrukturen
herausschalen liessen: Die Heranwachsenden, die einen action- oder spielorien-
tierten Zugang zur konvergenten Medienwelt gezeigt hatten oder durch eine brei-
te und vielféltige Nutzung des Medienensembles auffielen, wurden erneut unter-
sucht, um ihre Motivlagen und Interessen sowie die von ihnen favorisierten Inhalte
bzw. Aktivitdten zu erfassen und ihre Aneignungsweisen vor dem Hintergrund der
konkreten persénlichen und lebensweltlichen Bedingungen, ihrer Medienausstat-
tung und den Fahigkeiten zu deren Handhabung nachzuzeichnen.

4 Weitere Informationen unter: www.medienkonvergenz-monitoring.de
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Methodische Zugénge

Den Ausgangspunkt zur Erfassung der qualitativen Dimensionen konvergenzbe-

zogener Medienaneignung boten zwei fir Heranwachsende zentrale Zugénge zur

konvergenten Medienwelt, die sich beide als thematische Zugdnge erweisen:

1. Der Zugang Uber favorisierte mediale Inhalte und Tatigkeiten. Diese konzen-
trierten sich auf Film, Fernsehen und Computerspiele.

2. Der Zugang Uber medienaffine Interessen. Dabei handelt es sich zum einen um
Interessen, die sich direkt auf ein Medium (z. B. Spielkonsole) oder auf eine me-
diale Angebotssorte (z.B. PC-Spiele) beziehen. Zum anderen handelt es sich
um Interessen, fur die Medien in spezifischer Art und Weise herangezogen
werden, z. B. eine Sportart, zu der Events, Informationen, Aktive, Vorbilder ge-
sucht werden.®

Das Medienhandeln Heranwachsender am Beispiel
Wie sich nun Medienhandeln in einem vernetzten und weit verzweigten Medien-
ensemble darstellt, illustriert das folgende Beispiel (Abbildung 2):

Praferenzbild Yvonne (14 Jahre)

B & Aufnehmen,
personaler TV-Serie Charmed i h Ansehen,
Verweis ' ' Archivieren,

regelmaRige Freunde Verleihen
Mutter |Rezeption
im TV | R - =
- . { <> )

Bilder, Poster,

Plakate, P intesgstiveeworkeillkommer I . Verweis auf Klingelton,
Artikel L e e Kauf abgelehnt é D
archivieren P — 7. .fﬂ
(4 Ordner) / kﬁt‘
PR > ‘ﬁlayer als
Dreingabe zum
Verweis auf DVD ? Zweithandy-Vertrag

geplanter Kauf

bekommen

Abbildung 2

Ulrike Wagner und Helga Theunert

> Der Begriff des Interesses orientiert sich an der Mlnchener Interessentheorie (Schiefele 19782) und
wird gefasst als Person-Gegenstands-Beziehung, deren wichtigste Merkmale eine hohe persénliche
Wertschatzung und eine positive emotionale Befindlichkeit wéhrend der Auslibung des Interesses
sind (Krapp 2006, S. 40).
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Die 14-jahrige Yvonne wahlte als Praferenz die Fernsehserie Charmed, um im In-
terview darliber zu sprechen. Auf die Serie wurde sie von ihrer Mutter aufmerksam
gemacht, die wusste, dass Yvonne friher gern die Serie Buffy gesehen hatte, eine
thematisch dhnliche Serie. Yvonne sieht Charmed regelmaéssig und sie nimmt sie
immer auf Video auf, um eine vollstdndige Sammlung zu erhalten. Die Videos ver-
leiht sie auch an Freundinnen. Seit kurzem besitzt Yvonne einen DVD-Player. Sie
hat ihn als Dreingabe zu einem Handyvertrag bekommen, den sie nur deswegen
abgeschlossen hat, denn eigentlich hatte sie bereits ein Handy. Nun wiinscht sie
sich die kompletten Staffeln der Serie auf DVD. Den Hinweis dazu hat sie im Inter-
net gefunden, wo sie nach Bildern und Hintergrundinformationen zu Charmed und
den zugehdrigen Schauspielerinnen gesucht hat. Ebenfalls im Internet, aber auch
im Fernsehen hat sie ausserdem Verweise auf den Klingelton wahrgenommen, der
sie jedoch nicht interessiert, weil ihr der Klingelton zu Buffy, den sie schon hat, bes-
ser geféllt. In Zeitschriften findet Yvonne noch Artikel, Poster und Bilder und heftet
sie, genauso wie das Material, das sie sich aus dem Internet holt, fein séuberlich
in Ordnern ab.

Dieses Praferenzbild, das mit jedem/jeder Heranwachsenden gemeinsam im Ver-
lauf des Intensivinterviews zu einem praferierten Medienangebot erstellt wurde,
leistet mehrere Dinge:

Es zeigt, dass eine konkrete Praferenz in der Regel nicht mehr Uber ein einzelnes
Medium verfolgt wird, sondern lber mehrere Medien und den Verknipfungen zwi-
schen ihnen. Das Beispiel verdeutlicht, wie komplex subjektives Medienverhalten
ist. Der Medienumgang folgt einer durch und durch subjektiven Logik, angestos-
sen vom Markt oder vom persdnlichen Umfeld, entdeckt durch Anregung oder
durch Zufall: Dies erweist sich als ein zentrales Merkmal des Medienhandelns in
der konvergenten Medienwelt. Medienhandeln ist zunehmend beeinflusst von in-
dividuellen Bedingungen. So kann ein und derselbe Ausgangspunkt sehr unter-
schiedliche Bewegungsverldufe im Medienensemble nach sich ziehen, je nach den
individuellen Motiven, Bedurfnissen sowie den sozialen und medialen Kontexten.
Methodisch gibt das Beispiel einen Uberblick iiber den Bewegungsablauf in Be-
zug auf eine mediale Vorliebe. Das Erstellen des Praferenzbildes erweitert die Aus-
serungsmoglichkeiten der Heranwachsenden: Zu den rein verbalen Ausserungs-
formen des Interviews kommt eine weitere, die es ihnen Uber Symbole gestitzt
ermdglicht, Medienreprasentationen zu explizieren. Das Medienverhalten dazu
kann so im Dialog mit der Forscherin bzw. dem Forscher aufgebléttert werden und
Routinen kdnnen besser erldutert werden. Mit Hilfe dieses Préferenzbildes ist das
Medienhandeln in Bezug auf eine Vorliebe dokumentiert und steht damit als wei-
tere Materialquelle neben dem aufgezeichneten Dialog Uber das gegenstandsbe-
zogene Medienhandeln fir die Auswertung zur Verfigung.
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Das Erhebungsinstrumentarium

Die Erhebung in der dritten Konvergenzstudie bestand aus zwei Teilen, dem ca.
15-minUtigen Kontaktinterview® und dem ca. einstlindigen Intensivinterview, das in
fast allen Féllen bei den Heranwachsenden zu Hause durchgefihrt wurde.

Dieses Intensivinterview mit Narrationsanreizen, in dessen Rahmen auch das oben
erlauterte Praferenzbild erstellt wurde, bildete den zentralen Bestandteil der
qualitativen Erhebung: Es rankte sich um die beiden oben beschriebenen inhalt-
lichen Zugénge zum Medienensemble und die medienlbergreifenden Nutzungs-
wege und Tatigkeitsschwerpunkte beim Verfolgen der medialen Préferenzen und
medienaffinen Interessen. Dazu wurden die Befragten aufgefordert, jeweils eine
mediale Préferenz bzw. ein Interesse auszuwahlen. Dadurch explizieren sie ihr Me-
dienhandeln, z.B. bei einer medialen Praferenz wie einem favorisierten Kinofilm,
was sie daran mégen und warum er ihnen wichtig ist, welche Medien und medialen
Tatigkeiten im Zusammenhang mit diesem Film eine Rolle spielen und in welche
sozialen Kontexte die Besch&ftigung faktisch eingebettet ist bzw. welche Wiinsche
diesbezlglich bestehen. Aus einem Set von Medienkéartchen wéhlten sie die fur die
genannte Vorliebe relevanten Medien aus und erlduterten anhand der Kéartchen,
welche Medien und medialen Tatigkeiten in welchem Ausmass, mit welchen Funk-
tionen und in welchen sozialen und medialen Kontexten bei der Besché&ftigung mit
der gewahlten Praferenz bzw. dem gewéhlten Interesse von Bedeutung sind und in
welcher Beziehung die Medien und medialen Tatigkeiten dabei zueinander stehen.
Ergénzend wurde nach Beschrankungen und Winschen hinsichtlich der medialen
Zuwendung gefragt. Zudem erfolgte eine explizite Rickversicherung hinsichtlich
der Exemplaritat des gewéhlten Beispiels fur das individuelle Medienhandeln.’
Fir die Erfassung der Medienaneignung liefern die Kontextinformationen wichtige
Interpretationshintergriinde. Diese beziehen sich auf die personalen und sozialen
Kontexte, also auf die lebensweltlichen Bedingungen der Heranwachsenden, und
auf die medialen Kontexte, z. B. Zugangsorte zu Medien, familidre Medienausstat-
tung, aber auch auf die Rolle medialer Verweisquellen, auf bestimmte Medienin-
halte und zugehdrige Anschlussmedien bzw. -tatigkeiten. In das Intensivinterview
integriert war ausserdem ein Kurzfragebogen, der der Erhebung der hauslichen
und persdnlichen Medienausstattung sowie den soziodemografischen Angaben
(Alter und Geschlecht der Geschwister, Bildungsstand und Beruf der Eltern) diente.
Im Gedachtnisprotokoll zum Intensivinterview wurden Besonderheiten der Be-

¢ Das Kontaktinterview wurde zumeist telefonisch, in manchen Fallen auch face-to-face durchgefihrt.
Es diente zunachst der Abklarung der Bereitschaft der Heranwachsenden, sich nochmals befragen
zu lassen. Dieses Interview enthielt vor allem Fragen zu den Mediennutzungsstrukturen, wie z.B.
mediale Ausstattung, subjektive Wichtigkeit der Einzelmedien, Préferenzen in Bezug auf Compu-
terspiele, Fernsehsendungen und Kinofilme sowie den Medienbezug der Interessen und Freizeitbe-
schéaftigungen.

7 Das Intensivinterview wurde in einer Audioaufnahme aufgezeichnet, das Praferenzbild zusatzlich auf
Papier festgehalten.
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fragten, des Gesprachsverlaufs und der Interviewsituation sowie Beobachtungen
zum sozialen Kontext festgehalten.

Der Weg zur Identifizierung der Muster konvergenzbezogener
Medienaneignung

Den kontextorientierten Erhebungsverfahren folgt der Schritt der kontextorien-
tierten Auswertung und Interpretation. Das kontextuelle Verstehen der Medien-
aneignung geht von der Prdmisse aus, dass sich Medienaneignung als Prozess
der Integration von Medien in den alltdglichen Lebens- und Erfahrenskontext der
Individuen vollzieht (Schorb/Theunert 2000, S. 34). Ziel der Konvergenzstudie war
die Herausarbeitung typischer Muster konvergenzbezogener Medienaneignung.
Ein klassisches Vorgehen der qualitativen Kinder- und Jugendmedienforschung
zur ldentifizierung Uberindividueller Muster sind Einzelfallstudien mit anschlies-
sender Typenbildung durch Vergleich der Félle in relevanten Dimensionen (vgl.
Paus-Haase 2000). Das Vorgehen der aktuellen Studie folgte diesem Prinzip, wo-
bei jedoch Modifikationen notwendig wurden, da ein moglichst forschungséko-
nomisches Verfahren zu entwickeln war, das im Folgenden genauer erldutert wird.
Das Auswertungsverfahren zur Identifizierung der Muster konvergenzbezogener
Medienaneignung war ein mehrstufiger Prozess (sieche Abbildung 3), der in den
entscheidenden Phasen im Projektteam diskursiv validiert wurde.®

* Prifung des Materials auf Ergiebigkeit und Konvergenzrelevanz

Das Verfahren umfasst zunachst die Prifung der Interviews auf Ergiebigkeit und
vor allem auf Konvergenzrelevanz. Dies erfolgte an zwei Stellen, wie Abbildung 3
zeigt. Diese Relevanz war gegeben, wenn sich im Medienhandeln der Heranwach-
senden jene Merkmale zeigten, die wir in unserer Definition konvergenzbezogener
Medienaneignung als zentral erachten, z.B. die Erweiterung der Fernsehvorliebe
Uber Videos, DVD oder Internetseiten oder auch Uber Aktivitdten in Fan-Commu-
nitys.

® Erstellung der Medienhandlungsprofile

Im Zentrum des Auswertungsverfahrens stehen die Medienhandlungsprofile. De-
ren Struktur wurde auf der Basis von 15 ergiebigen Fallen, die als Einzelfallinterpre-
tationen erstellt wurden, herausgeschélt. In diese Medienhandlungsprofile wur-
den alle verfiigbaren Informationen zum Medienhandeln in Bezug auf einen be-
stimmten Gegenstand, die ausgewéhlte Préferenz bzw. das Interesse, inklusive der
kontextbezogenen Informationen aus den verschiedenen Erhebungsinstrumenten
(Kontaktinterview, Intensivinterview, Praferenzbild, Kurzfragebogen und Gedécht-
nisprotokoll) systematisch einbezogen. Das gegenstandsbezogene Medienhand-
lungsprofil ersetzte eine fragengeleitete freiformulierende Einzelfallinterpretation

8 Eine detaillierte Darstellung zum Ablauf des Auswertungsverfahrens findet sich in Gebel 2006.
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Identifizierung der Muster

59 Befragte (= 118 medienaffine Interessen und mediale Praferenzen)

' L T L T T
I ]

1. Priifung auf Ergiebigkeit und Konvergenzrelevanz - 94 Medienhandlungsprofile von 59 Befragten >

interessenbezogene praferenzbezogene
Medienhandlungsprofile Medienhandlungsprofile

2. Prifung auf Konvergenzrelevanz - 74 Medienhandlungsprofile von 51 Befragten

Abbildung 3

und fasste die zum Gegenstand (Interesse bzw. Préferenz) gehdrigen medialen

Nutzungswege interpretierend zusammen, unter Berlicksichtigung folgender In-

terpretationshintergriinde:

— Beschaffenheit des Gegenstands (des Interesses bzw. der Praferenz)

— Zugehdrige mediale Angebote

— Funktionen des Medienumgangs

— Zugrundeliegende Motive

— Soziale, mediale und personale Kontexte.

Ergdnzend wurden Detailinformationen zu folgenden Punkten festgehalten:

— Mediale und personale Verweise (z. B. Wahrnehmung eines Hinweises auf ei-
nen Chat zur Sendung im Abspann; Hinweis eines Freundes auf ein Computer-
spiel zum Film)

— Mediale und personale Materialquellen (z.B. Ausleihen beim Freund, Bestel-
lung im Internet etc.)

- Medienbezogene Tatigkeiten (z.B. Spielen, Rezipieren, Sammeln etc.).
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Nicht fur alle Befragten konnte die maximale Anzahl von zwei gegenstandsbe-
zogenen Medienhandlungsprofilen erstellt werden. Das war z.B. der Fall, wenn
bei der Prifung des erhobenen Materials kein Konvergenzbezug erkennbar war.
Letztendlich standen 74 Medienhandlungsprofile von 51 Befragten fur die Identifi-
zierung der Muster konvergenzbezogener Medienaneignung zur Verfigung.’

e Bildung der Muster

Die Medienhandlungsprofile wurden in Hinblick auf Ahnlichkeit bzw. Unterschied-

lichkeit in folgenden Vergleichsdimensionen abgeglichen und gruppiert:

— Funktion der konvergenzbezogenen und allgemeinen Medienzuwendung in
Bezug auf das Interesse bzw. die Préferenz

— Art und Ausmass der Zuwendung zu medialen Inhalten und ihren Verknip-
fungen

— Artund Ausmass der Integration der konvergenzbezogenen medialen Beschaf-
tigungen in die eigenen Lebensvollziige

— ldentitatsrelevanz der konvergenzbezogenen Medienaneignung.

Unter methodologischer Perspektive entspricht dieses Vorgehen der Bildung von
empirisch begrindeten Typen nach einem vierstufigen Verfahren, wie es Kluge
(2000) beschreibt: Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen, Gruppierung
der Félle und Analyse empirischer Regelmaéssigkeiten, Analyse inhaltlicher Sinnzu-
sammenhénge und Typenbildung sowie Charakterisierung der Typen.

Fir die Identifizierung der insgesamt fiinf Muster wurden zunachst die Medien-
handlungsprofile jener 15 Befragten herangezogen, die zu Beginn ausfihrlich in-
terpretiert worden waren. Anhand der Profile dieser Befragten wurden die Muster
entlang der vier oben genannten Vergleichsdimensionen in ihrem Kern charak-
terisiert. Alle weiteren Medienhandlungsprofile wurden mit diesen Charakterisie-
rungen abgeglichen und daraufhin geprift, ob sie sich zuordnen lassen, worin die
Abweichungen bestehen und ob sich weitere Muster zeigen. Aufgrund der Kom-
plexitat der Prozesse konvergenzbezogener Medienaneignung und der Anzahl der
berlcksichtigten Vergleichsdimensionen, waren in den stérker besetzten Mustern
weitere Differenzierungen notwendig:

— Beidrei der funf Muster wurden Auspragungen gebildet. Sie prasentieren zwar
den Kern des jeweiligen Muster, zeigen jedoch in einzelnen Elementen deut-
liche Abweichungen, z.B. hinsichtlich der Intensitat, mit der sich die Heran-
wachsenden in die konvergente Medienwelt begeben.

7 Bei acht Befragten erwies sich der Medienumgang weder fir den Zugang Uber medienaffine Inte-
ressen noch in Bezug auf die mediale Praferenz als konvergenzrelevant. Ihr Medienumgang in Bezug
auf diese beiden Gegenstande bezog sich nicht auf mehrere Medien und sie gingen keinerlei Ver-
weisen zwischen den medialen Angeboten zu diesen Gegenstédnden nach.
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— Um dem konkreten Medienhandeln der Befragten mdglichst gerecht zu wer-
den, wurde zudem darauf geachtet, bedeutsame Variationen darzustellen,
die sich entweder innerhalb eines Musters oder innerhalb einer Auspragung
zeigten.

Die Musterbildung auf Basis der Medienhandlungsprofile bedeutet im Ergebnis,
dass Befragte mit ihren gegenstandbezogenen Profilen verschiedenen Mustern
bzw. auch verschiedenen Auspragungen zugeordnet wurden.'® In jedem Fall blei-
ben jedoch die Befragten Trager der Muster, denn ihre persénlichen und sozialen
Kontexte sind in ihren Medienhandlungsprofilen integriert. Das ermdglicht es, die
Muster, einzelne Auspragungen und Variationen konvergenzbezogener Mediena-
neignung an Fallbeispielen, also an konkreten Kindern und Jugendlichen zu ver-
anschaulichen.

Ergebnisse: Die Muster konvergenzbezogener Medienaneignung
Um den Ertrag des methodischen Vorgehens zu veranschaulichen, werden die zen-
tralen Ergebnisse kurz skizziert:"

Die Muster im Einzelnen

Auf der Basis der Medienhandlungsprofile wurden finf Muster konvergenzbezo-
gener Medienaneignung herausgearbeitet, die die subjektiv unterschiedlichen
Wege Heranwachsender in der konvergenten Medienwelt bindeln.

e Die Aussengeleiteten — Medien als Konsumraum

Gute Zeiten, schlechte Zeiten oder Sponge Bob, die Heranwachsenden im Muster
«Aussengeleitete» verfolgen fast ausschliesslich die Angebote, die in ihrer Peer-
group populér sind. Dariiber sichern sie ihre soziale Einbettung. Sie konzentrie-
ren sich zumeist auf rezeptionsorientierte Tatigkeiten wie Fernsehschauen oder
Musikhéren oder auf Computerspielen. Das Fernsehen ist fir fast alle das zentra-
le Medium, sei es als Ausgangsmedium oder als Verweisgeber auf andere, leicht
zugangliche Angebote. Die «Aussengeleiteten» zeigen ein recht niedriges Aktivi-
tétsniveau, d.h., sie folgen den vom Markt vorgegebenen Wegen und lassen sich
gerne vom Freundes- oder Familienkreis mit konvergenten Angeboten «versor-
gen». Dieses Muster ist mit 26 der 59 Befragten am starksten bestlckt. Es domi-
nieren jlingere Befragte und solche mit niedrigem Bildungshintergrund. Innerhalb
des Musters finden wir zwei Auspragungen: Diejenigen, die «<mitnehmen, was am
Weg liegt», nutzen eher beilaufig, was in der konvergenten Medienwelt zu popu-

10 z.B. mit ihrem interessenbezogenen Medienhandlungsprofil dem einen, mit ihrem préferenzbezo-
genen einem anderen Medienaneignungsmuster zugeordnet sind oder mit beiden Profilen in ver-
schiedenen Auspragungen des gleichen Musters verortet sind.

" Diese Kurzdarstellung der Ergebnisse ist in dhnlicher Form veréffentlicht in Theunert/Wagner 2007.
Eine ausfihrliche Darstellung der Ergebnisse findet sich in Wagner/Theunert 2006.
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l&ren Angeboten wie z.B. Harry Potter leicht auffindbar ist. Jene, die «planvoll das
eigene Erleben ausbauen», halten sich an feste Anlaufstellen im Medienensemble,
wenn sie gezielt nach Mehrwert zu favorisierten Angeboten suchen.

e Die Integrierenden — Medien als Spezialisierungsraum

Diese Heranwachsenden verfolgen ein Interesse'?, dem sie hohe persénliche Re-
levanz zuweisen, z. B. spielen sie selbst aktiv Fussball. Ihr Medienhandeln rund um
dieses Interesse dient entsprechend vorrangig der ldentitatsstabilisierung und
zuséatzlich der sozialen Einbettung. Im Vordergrund stehen rezeptionsorientierte
Tatigkeiten, wofiir das Fernsehen und fiir die Alteren das Internet wichtige Medien
sind. Die Suche nach vertiefenden Informationen zu ihren Interessen bildet einen
entscheidenden Antrieb in ihrem Medienhandeln. Die Wahl der Wege durch die
konvergente Medienwelt entscheidet sich an der Frage, wie die eigenen Kennt-
nisse zu einem bestimmten Interessengebiet am besten optimiert werden kénnen.
In diesem Muster blndeln sich 18 Befragte, Uberwiegend Jungen und &ltere He-
ranwachsende. Zwei Auspragungen sind zu unterscheiden: Diejenigen, die «das
Angebotsspektrum begeistert abklappern», durchforsten das Medienensemble
inklusive des Internet intensiv, um mdoglichst viele Informationen zu sammeln.
Jene, die «pragmatisch den Zusatznutzen abgreifen», nutzen die Medien funktio-
nal, einmal erkundete Wege, die zielfihrend sind, behalten sie bei.

* Die Expandierenden — Medien als Lebensraum

Diese Heranwachsenden tauchen in mediale Kultwelten wie z.B. Herr der Ringe
ein bzw. gestalten Teile ihres sozialen Lebens in den Medien. Sie spielen und kom-
munizieren oder beteiligen sich an virtuellen Communities. lhre virtuellen Bezie-
hungen sind emotional belegt, ihr Medienhandeln dient der sozialen Erfahrung
und Einbettung und es tangiert ihre persdnliche und soziale Identitat. Alle Heran-
wachsende schétzen das Internet, weil es Zusatzinformationen und Ergénzungsan-
gebote bietet oder virtuelle Beziehungen ermdglicht. 10 Madchen und 6 Jungen,
Uberwiegend élter, zeigen dieses Aneignungsmuster. Drei Auspragungen sind zu
finden: Bei den Heranwachsenden, die «sich einer Kultwelt zuordnen», dominieren
rezeptionsorientierte Beschaftigungen wie fernsehen, Videos ansehen und Blicher
lesen. Nur in dieser Ausprdgung bindeln sich Befragte mit niedrigem Bildungs-
hintergrund. Die zweite Auspragung bestiicken Fans von Computer-Rollenspielen,
die darlber «in eine Fantasiewelt eintauchen». Einige Heranwachsende «legen
sich in den Medien eine Welt an», knipfen und pflegen dort Beziehungen, er-
kunden das Leben in anderen Kulturen und tauschen sich dartber mit Gleichge-
sinnten aus.

2 Vgl. Fussnote 4.
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e Die Missionierenden — Medien als Présentationsraum

Diese Heranwachsenden sind stark in jugendkulturellen medialen Szenen wie der
Counter-Strike- oder Manga-Szene verankert und gehen dort rezeptions- und
spielorientierten sowie kommunikativen Tatigkeiten nach. Auch vertiefende Infor-
mationen zu ihren Praferenzen spielen eine wichtige Rolle. Sie verharren aber nicht
nur in den medialen Welten, sondern Ubertragen diese in reale soziale Kontexte.
Im Zentrum stehen fur diese Heranwachsenden Zugehérigkeit zur und Anerken-
nung in der realen und virtuellen Peergroup. Das Medienhandeln in dieser Ein-
bettung ist hochst identitétsrelevant. Darliber hinaus suchen sie 6ffentliche Aner-
kennung, sei es durch ihren Expertenstatus oder durch Inszenierung der virtuellen
Peergroup. Diesem Muster gehdren zwei dltere Jungen mit hohem Bildungshin-
tergrund sowie ein alteres und ein jingeres Madchen mit tendenziell niedrigem
Bildungshintergrund an.

e Die Kreativen — Medien als Gestaltungsraum

Von deutlich medienaffinen Interessen, z. B. Computerspiel oder japanische Pop-
musik, ausgehend, stellen diese Heranwachsenden eigenstandige Verzahnungen
in der konvergenten Medienwelt her. Spielen, Kommunizieren und Rezeption wird
gleichermassen geschatzt. Insbesondere aber machen sie sich die technischen
Méglichkeiten der multifunktionalen Medien zu Nutze, kreativ und eigentétig neue
mediale Inhalte zu erstellen. Diese Eigenproduktionen sind ein wichtiger Bestand-
teil in der Auseinandersetzung mit ihren Interessen. |hr Medienhandeln ist héchst
identitatsrelevant: Es gewahrleistet soziale Einbettung, hebt sie aber durch die
Unkonventionalitdt zugleich von der Peergroup ab und verschafft Anerkennung.
Dieses Muster zeigen zwei Jungen und ein Madchen. Sie sind 16 bzw. 17 Jahre alt
und stammen aus hohem Bildungsmilieu.

Die Muster im Vergleich

Abbildung 4 verdeutlicht N&dhen und Ubergange zwischen den Mustern und ihren
Auspragungen. Sie zeigt ausserdem, dass die Muster sich sowohl nach dem Ni-
veau konvergenzbezogener Medienaneignung als auch nach dem Bildungsniveau
unterscheiden.

Ein niedriges Konvergenz-Niveau zeigt sich bei den «Aussengeleiteten» und «In-
tegrierenden», insbesondere bei denen, die «<mitnehmen, was am Weg liegt», und
«pragmatisch den Zusatznutzen abgreifen»: Diese Heranwachsenden machen sich
ihre favorisierten Inhalte auf verschiedenen Trégern verfliigbar oder reichern ihre
Interessen auf Routinewegen an. Die Auspragungen «planvoll das eigene Erleben
ausbauen» und «begeistert das Angebotsspektrum abklappern» befinden sich im
Ubergang zu einem hoheren Niveau. Hier zeigen sich Nahen zu jenen, die «sich
Kultwelten zuordnen», und zu jenen, die «sich in den Medien eine Welt anlegen».
Diese Heranwachsenden agieren vorwiegend rezeptions- oder spielorientiert, in
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Abbildung 4

Anséatzen erkunden sie jedoch bereits andere Tatigkeiten wie Kommunizieren und

beginnen den Mehrwert der konvergenten Medienwelt gezielt abzuschépfen.

Ein hohes Niveau zeigt sich vor allem bei den «Missionierenden» und bei den

«Kreativen», aber auch bei einigen Befragten im Muster der «Expandierendeny,

wie das Trapez verdeutlicht. Den Ausschlag fiir ein hohes Niveau konvergenzbezo-

gener Medienaneignung geben:

— Ein starkes Involvement in Bezug auf Praferenzen und Interessen, verstarkt
durch Eltern und vor allem die Peergroup, motiviert zum Eintauchen in die
konvergente Medienwelt.

— Ein hoher Stellenwert von Computer und Internet verbunden mit betrachtlicher
Eigenaktivitat kennzeichnet das Medienhandeln.

—  Strukturwissen und medientechnische Fahigkeiten bilden die Voraussetzungen
fur die komplexen Zugange zur konvergenten Medienwelt.

In allen drei Punkten fallt ein hohes Konvergenz-Niveau zusammen mit einem ho-

heren Bildungshintergrund:

- So finden sich im dunklen Trapez vorwiegend Jugendliche aus hohem Bil-
dungsmilieu. Je dunkler der Farbverlauf wird, desto eindeutiger ist diese Pré&-
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senz, d.h., die beiden Muster «Missionierende» und «Kreative» werden fast nur
noch von Jugendlichen bestlckt, die als bildungsbevorzugt gelten kénnen.

— Jugendliche aus dem niedrigen Bildungsmilieu finden sich verstarkt in den Mu-
stern «Medien als Konsumraum» und «Medien als Spezialisierungsraum», in
denen rezeptions- und spielorientierte Nutzungsprioritdten oder Spezialinte-
ressen wie etwa Sport im Vordergrund stehen. Lediglich in den Schnittmengen
mit dem Muster «Medien als Lebensraum» zeigen sie Ansatze einer komple-
xeren konvergenzbezogenen Mediennutzung. Allerdings bleibt auch hier eine
rezeptionsorientierte Haltung weitgehend bestehen, denn im Vordergrund
stehen insbesondere mediale Kultwelten wie z.B. Star Wars mit den zugeho-
rigen medialen Fanaktivitaten.

Qualitative Forschung bezogen auf die konvergente Medienwelt

Die Verzahnung von Medientrdgern, Inhaltsangeboten und Aktivitatsofferten be-

deutet kein einfaches Mehr an medienbezogenen bzw. medienbasierten Hand-

lungsmoglichkeiten, sondern sie bedeutet eine verdnderte Qualitdt von Medien-
handeln. Dies ist dort zu beobachten, wo es um die rezeptions- und konsum-
orientierte Zuwendung zu den Angeboten der konvergenten Medienwelt geht,
aber auch dort, wo die Moglichkeiten zu eigenaktivem Gestalten, Produzieren und

Selbstprasentieren realisiert werden. Fir den Forschungsprozess hat diese verén-

derte Qualitat vor allem Auswirkungen auf zwei Aspekte:

— Sie zeigt sich erstens in einer erhdhten Komplexitdt der Medienaneignungs-
prozesse. Wie die Ergebnisse deutlich machen, reicht es nicht mehr aus, zu fra-
gen, warum eine bestimmte Fernsehserie oder ein bestimmtes Computerspiel
favorisiert werden. Das Medienerleben konzentriert sich zunehmend auf die
Erweiterungen, die Uber die konvergente Medienwelt zugénglich sind. In dem
Kontext sind z.B. Fragen danach zu stellen, warum das Erleben einer Fernseh-
serie durch ein bestimmtes Computerspiel und einen bestimmten Chat erwei-
tert wird, wahrend vergleichbare Angebote nicht beachtet werden.

— Die verdnderte Qualitat zeigt sich zweitens in den erhéhten individualisierten
Anteilen des Medienhandelns: Selbst wenn die Vorlieben fir mediale Inhalte
oder Tatigkeiten sich &hneln, die Wege zur Befriedigung kénnen erheblich
differieren. Die konvergente Medienwelt gibt verschiedene Wege vor und
die Kreativitdt von Heranwachsenden erweitert diese bzw. schafft zusétzliche
Wege. So folgen Fans von actionreicher Unterhaltung z. B. den Wegen, die ihr
Startmedium weist, andere lassen sich von ihrem sozialen Umfeld leiten, wie-
der andere von der virtuellen Fan-Community und wieder andere entdecken
per Zufall neue Varianten, die sie sich passgerecht machen. Am Ende kénnen
alle bei bestimmten Angeboten anlangen, auf dem Weg dorthin haben sie
jedoch unterschiedliche und fur ihr Medienhandeln bedeutsame Erfahrungen
gemacht.
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Mit der Erweiterung der medienbasierten Interaktionsmdoglichkeiten geht noch

eine andere Veranderung in der Qualitdt von Medienerleben einher. Sie bezieht

sich

— erstens auf die Interaktion mit Medien bzw. Programmen im Sinne von Mensch-
Maschinen-Kommunikation, etwa bei Computerspielen, und

— zweitens auf die soziale Interaktion, die mittels Medien vonstatten geht, z. B. im
Chat oder Computerrollenspiel.

Beides impliziert eigenwillige und damit immer auch individualisierte Handlungs-
potenziale, deren mediale Referenzsysteme durch eigene Entscheidung und Ak-
tivitat ausgestaltet (z. B. Spielrahmen), variiert (z. B. Mods) oder transzendiert (z.B.
Eigenproduktion) werden koénnen. Im Forschungsprozess tritt den Forschenden
die eigenwillige Handlung oder das Handlungsergebnis gegenlber, ohne dass
sich darliber das mediale Referenzsystem sicher orten liesse.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen wird abschliessend das forschungs-
methodische Vorgehen der dritten Konvergenzstudie in Hinblick auf die weitere
Erforschung von vernetztem Medienhandeln reflektiert.™

Kontextorientierung als Leitlinie fiir die addquate Erfassung

der Medienaneignung

Qualitative Sozialforschung zeichnet sich dadurch aus, dass sie soziale Phdnomene

nicht isoliert, sondern in ihrer kontextuellen Einbettung betrachtet. Um die subjek-

tiven Prozesse der Medienaneignung nachzuzeichnen, sind die Lebenskontexte

der untersuchten Subjekte und die medialen Kontexte ihres Medienhandelns die

entscheidenden Schlissel. Anders als bei den sozialen Kontexten wurden und

werden die medialen Kontexte in der qualitativen Medienforschung oftmals nur

oberfléchlich behandelt oder gar ganz ausgespart. Unter den Bedingungen einer

konvergenten und interaktionsorientiert zu nutzenden Medienwelt sind jedoch ge-

rade die medialen Kontexte starker in den Blick zu nehmen. Sie bilden Referenz-

systeme des subjektiven Medienhandelns,

— die die Folie fur die subjektive Interpretation und Orientierung liefern, z. B. bei
massenmedialen Angeboten,

— die den Rahmen fur mediale Aktivitaten abstecken, wie z.B. bei den interaktiv
zu nutzenden Medien, und

— die als Startpunkte und Leitsysteme fir die Erschliessung der umliegenden
Medienwelt fungieren, und zwar als crossmediale Strategie seitens der Medien
oder als subjektiv gestaltete Erweiterung.

3 Die Grundlage fur die folgenden Ausfiihrungen findet sich in Theunert 2007.
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Inhalte und Erscheinungsformen der in Gebrauch genommenen Medien, die (me-
dien-) technischen oder kognitiven Voraussetzungen fir ihren Gebrauch und ihre
Verzahnung erweisen sich als konstitutiv fir das subjektive Medienhandeln, das
entsprechend zu diesem Referenzsystem konsequent in Beziehung gesetzt wer-
den muss.

Sinnliche und symbolische Dimensionen als wichtige Dimensionen

im vernetzten Medienhandeln

In der Konvergenzstudie wurde mit der Methode des leitfadenbasierten Interviews
mit Narrationsanreizen das Spektrum der Méglichkeiten vernetzten Medienhan-
delns aufgefachert. Die Grenzen, an die man dabei stdsst, sind jedoch mit stark auf
Verbalisierung gerichteten Erhebungsmethoden nicht zu Gberwinden. Notwendig
waren an dieser Stelle Beobachtungsverfahren, die sehr zeitaufwéndig und aus
forschungsékonomischen Griinden oft nicht realisierbar sind. Nicht an Sprache ge-
bundene Erhebungsmethoden™ oder Methoden, die die Eigenproduktionen von
Heranwachsenden zum Ausgangspunkt nehmen (vgl. Niesyto 2001, Witzke 2004),
erweisen sich als ertragreich, um sich der Lebens- und Medienwelt Heranwachsen-
der zu ndhern. Erst mit diesen Methoden, die eine Rekonstruktion der sinnlichen
und symbolischen Dimensionen des Medienerlebens und Medienhandelns erlau-
ben, wére die Komplexitdt der Medienaneignungsprozesse in der konvergenten
Medienwelt addquat zu erfassen.

Exemplaritat sichert den Zugang zum vernetzten Medienhandeln
Heranwachsender

Der exemplarische Zugang Uber konkrete préferierte Inhalte und Interessen der
Heranwachsenden erwies sich als wertvoller Turéffner zum vernetzten Medien-
handeln. Die Frage nach den subjektiven Vorlieben schaffte zundchst einen Ge-
spréchanreiz, der den Befragten Mdglichkeiten erdffnete, Uber einen Ausschnitt
ihres medialen Alltags zu berichten. Angereizt Uber Symbole war diese Explikation
im Dialog mit den Forschenden nicht allein auf Verbalisierung gerichtet, sondern
erdffnete eine weitere Ebene des Ausdrucks. Dieses Vorgehen erfordert die Riick-
versicherung bei den Befragten, um die Exemplaritat fir das Medienhandeln zu
untermauern. So stand ein flexibles Erhebungsinstrumentarium zur Verfigung,
dass diese Exemplaritat hervorhob, aber auch den Einblick in die Praferenzstruk-
tur der Befragten erlaubt. Uber solche Methoden kann es gelingen, Einblicke in
das Medienhandeln zu erhalten, die sich zu Uberindividuellen Mustern bindeln
lassen.

" Vgl. fur die Erforschung des Medienumgangs von Kindern Paus-Haase 1998 und Theunert/Schorb
1996.
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Individualisierung von Medienhandeln erfordert die Konzentration
auf den Einzelfall

Die oben skizzierte Entwicklung der Individualisierung von Medienhandeln, das
zunehmend der subjektiven Logik des/der Einzelnen folgt, zeitigt Auswirkungen
auf das forschungsmethodische Vorgehen. Fast zwanglaufig riickt der Einzelfall in
den Vordergrund, an dem sich zunéchst individuelles Medienhandeln interpretie-
ren lasst. Interpretieren bedeutet dabei, das Handeln der Erforschten zu verstehen
und ihre Orientierungen zu identifizieren, d. h. begrifflich zu erfassen. Im néchsten
Schritt sind aber nicht nur die Orientierungen selbst interpretierend zu erfassen;
vor allem der spezifische Erfahrungsraum, in dem die Genese dieser spezifischen
Orientierungen zu suchen ist, ist begrifflich-theoretisch zu explizieren (Bohnsack
2007, S. 142). Die ldentifizierung Uberindividueller Muster hat zum Ziel, das All-
gemeine im Besonderen zu entdecken (vgl. Lamnek 2005). Die Einzigartigkeit des
Einzelfalls ist und bleibt dabei die zentrale Quelle qualitativer Medienforschung.
Dessen Abstraktion zu einem Mustertrager — oder wie Alfred Schiitz es formuliert
zu einem «Homunculi» — macht jedoch erst den eigentlichen Ertrag qualitativer
Medienforschung aus und |8st vor allem ihr wesentliches Ziel ein, ndmlich praxis-
relevante Ergebnisse zu generieren.
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Herausforderungen und Weiterentwicklungen der Forschungen
im Kulturraum Internet

Winfried Marotzki

Abstract

Im Folgenden setze ich mich mit der Frage auseinander, wie der sich rasch ver-
dndernde kulturelle Raum Internet forschungsméssig zu erschliessen ist. Dabei
méchte ich weniger den aktuellen Stand der Internet Forschung bilanzieren, das
ist durch verschiedene einschldgige Publikationen bereits geschehen. Vielmehr
werde ich mich darauf konzentrieren, die Hauptverdnderungen des Internet in den
letzten Jahren zu skizzieren, um daran anknipfend einige ausgewédhlte metho-
dische Probleme, die damit verbunden sind, zu bearbeiten’.

1. Trends: Die Diskussion um das Schlagwort «Web 2.0»?

Prominent wurde der Ausdruck «Web 2.0» durch den Verleger Tim O'Reilly. Im Jahr
2004 veranstaltete der O'Reilly Verlag eine «Web 2.0 conference» — die seitdem
jahrlich stattfindet — unter dem Motto «The Web As Platform».® Diese Veranstal-
tung markiert den Beginn einer weit ausgedehnten und ausgesprochen kontro-
versen Diskussion Uber das Label Web 2.0, die O'Reilly zu einem klarenden Artikel
veranlasste, der im Firmenweblog des Verlags im September 2005 veréffentlicht
wurde.

Ich méchte im Folgenden kurz die drei fir mich zentralen Web 2.0-Phédnomene
skizzieren, nédmlich: (1) Kollaboration. Dazu rechne ich auch Blogging im Sinne
eines gemeinsamen Schreibens und Kommentierens, (2) Sharing im Sinne des Tau-
schens von kulturellen Objekten sowie (3) die Transformation von der klassischen
Online-Community zum «Social Networking».

1.1 Kollaboration und Weblogs

Das WWW hat in den 1990er Jahren nicht zuletzt aufgrund seiner einfachen Be-
nutzbarkeit das Internet zu einem Massenmedium gemacht. Wir sehen nun im
Web 2.0 die, wie Geert Lovink kritisch formuliert, «Vermassung» von Partizipations-

Ich danke Ben Bachmair, der mir in seinem Koreferat wertvolle Hinweise und letztlich eine Bestati-
gung meines Weges, multimediale Kommunikationsarchitekturen zu analysieren, gegeben hat.

Benjamin Joerissen verdanke ich wesentliche Hinweise und inhaltliche Anregungen, die mich letzt-
lich zu der klaren Struktur dieses Abschnitts gefiihrt haben.

3 http://www.web2con.com/web2con/ [19.03.2006]
4 http://www.oreillynet.com/pub/a/oreilly/tim/news/2005/09/30/what-is-web-20.html [20.11.2006]
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diensten®, damit aber auch von Partizipationschancen und méglichen Bildungs-
anreizen. Das bedeutet, ein Megatrend besteht darin, dass Partizipation und Kol-
laboration sich nicht mehr nur in Form von Insellésungen innerhalb des WWW
darstellen, sondern dass sich tatsachlich das WWW selbst von einer Sammlung
verlinkter Hypertextseiten zunehmend in einen grossen Partizipationsraum trans-
formiert. Das Ziel der Herstellung enger persdnlicher Bindungen weicht in vielen
Bereichen einer Projektorientierung nach dem Modell der 2001 gegriindeten Wi-
kipedia. «Wikipedia (...) ist ein Projekt zum Aufbau einer Online-Enzyklopé&die in
mehreren Sprachversionen. (...) Bestand hat, was von der Gemeinschaft akzeptiert
wird. Bisher haben international etwa 285.000 angemeldete und eine unbekannte
Anzahl von nicht angemeldeten Benutzern Artikel zum Projekt beigetragen. Mehr
als 7.000 Autoren arbeiten regelméssig an der deutschsprachigen Ausgabe mit.»
(http://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia [24.8.2007])® Mit Hilfe der Wiki-Technolo-
gie kann jeder Autor bzw. jede Autorin Artikel ohne Anmeldung verfassen oder
bestehende Artikel verdandern. Die Richtigkeit, die Angemessenheit und die Qua-
litat der Artikel werden nach dem Prinzip der sozialen Validierung sicher gestellt,
d.h. es gibt keine Redaktion im engeren Sinne, sondern die Autoren/-innen und
Benutzer/innen korrigieren sich gegenseitig. Der Entscheidungsprozess, ob ein
neuer Artikel aufgenommen wird, obliegt ebenfalls der Community.

Wikipedia ist sicherlich das Paradebeispiel fiir gelungene Kollaboration und ge-
teilte Autorenschaft im WWW, das eine Diskussion Uber die Frage entfacht hat,
warum so viele Leute zum Nulltarif eine so gigantische Leistung vollbringen (vgl.
auch Frost 2006). Weitere Beispiele fir solche gelungenen Kollaborationen waren
Social News (www.digg.com’, reddit.com® und nicht zuletzt die OpenSource-Be-
wegung im Allgemeinen.

Weblogs sind zunachst nicht auf geteilte Autorenschaft hin ausgelegt, jedoch er-
laubt die Kommentarfunktion von Eintrédgen im Ubertragenen Sinne die Produkti-
on von Gesamtartikulationen, denen eine geteilte Autorenschaft zugrunde liegt.
Wahrend auch statische html-Seiten schon Anfang der 90er Jahre in Weblog-Form
(also nach dem Prinzip der chronologischen Erweiterung einer html-Seite) gefihrt
wurden, hat die Verbreitung von Blogging-Software und vor allem Weblog-Ho-
sting-Anbietern die Einrichtung von Weblogs in einem Masse vereinfacht, das zu

> Dass dies auch seine Schattenseiten und kritischen Momente hat, liegt auf der Hand. Es wiirde den
Rahmen dieses Aufsatzes sprengen, dies hier zu diskutieren. Ich méchte zumindest auf einen Artikel
Geert Lovinks verweisen, der verschiedene problematische Aspekte des Web 2.0 kritisch diskutiert
(Lovink 2006)

¢ «Mittlerweile existiert Wikipedia in mehr als 250 Sprachen. Im September 2004 tGberschritt der Um-
fang des Gesamtprojekts die Grenze von einer Million Artikel, mittlerweile sind es tber 8 Millionen.
Die deutschsprachige Wikipedia enthalt derzeit mehr als 620.000 Artikel, die englische Uber 1,9
Millionen (Stand: August 2007).» (http://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia [24.8.2007])

7 «Digg is all about user powered content. Everything is submitted and voted on by the Digg commu-
nity.» (http://www.digg.com/)

8 «reddit is a source for what's new and popular online. reddit learns what you like as you vote on
existing links or submit your own!» (http://reddit.com/)
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einem extremen Anwachsen der Anzahl von Weblogs geflhrt hat, die mit einer
Vielzahl interaktiver Merkmale ausgestattet sind.

Weblogs, oft (irrefihrend) als Online-Tagebicher wahrgenommen?, wurden ur-
springlich dazu verwendet, Internet-Funde zu verbreiten und zu archivieren (also
eine Art Logbuch fir Internet-Navigationen). Die Technologie existiert seit Mitte
der 1990er Jahre, doch erst seit einigen Jahren zeigt sich in diesem Bereich eine
Dynamik, die heute enorme Ausmasse erreicht hat. Nach Statistiken des Weblog-
Suchservices Technorati.com halt diese Dynamik unverdndert an'®. Eine zentra-
le Rolle kommt inzwischen den oft professionell (und redaktionell) betriebenen
«Knowledge-Blogs» zu, die rein thematisch orientiert sein kénnen, also im Grun-
de News-Verteiler darstellen. Weblog-Eintrage kénnen von Lesern kommentiert
werden, so dass diese damit auch zu Autoren werden. In ihrer ethnographischen
Studie Uber kleinere Weblogs mit begrenzter Leserschaft stellen Bonnie Nardi,
Diane Schiano und Michelle Gumbrecht den sozialen Charakter dieser Form des
Bloggens deutlich heraus. Die Rickmeldung der Leser stellt danach einen wesent-
lichen Anreiz zum Bloggen dar (Nardi/Schiano/Gumbrecht 2004, 224). Eine weitere
Art der sozialen Vernetzung stellen blogrolls dar. Darunter versteht man in Blogs
anlegbare Listen von anderen Blogs, so dass auf diese Weise sichtbar wird, wel-
cher Gemeinschaft von Bloggern sich dieser Blog selbst zurechnet (Blogosphere).
Wie weit diese soziale Vernetzung geht, ist nicht ganz transparent, unzweifelhaft
ist aber der enorme Verbreitungsgrad, der nicht zuletzt mit der einfachen Bedien-
barkeit der Software zusammenhéngt. Die so genannte RSS-Technologie tragt ein
Weiteres dazu bei. Durch sie kdnnen Weblogs in normale Internetseiten eingebun-
den werden (weblogs syndication), so dass dadurch die Verbreitung exponentiell
wachst.

Weblogs haben vor allem eine nicht zu unterschéatzende politische Funktion (vgl.
beispielsweise El Ahl u.a. 2006). Die riesige Zahl kritischer Online-Tagebicher ma-
chen autoritdren Staaten wie China, Iran oder Agypten schwer zu schaffen. Denn
solche Blogs, die sich im Sekundentakt vermehren, stellen Offentlichkeit iiber tot-
geschwiegene Ereignisse her. Insofern betont Technorati.com diesen basisdemo-
kratischen Aspekt zu Recht: «The power of weblogs is that they allow millions of
people to easily publish their ideas, and millions more to comment on them. Blogs
are a fluid, dynamic medium, more akin to a ,conversation’ than to a library — which

Der Vergleich ist insofern problematisch, als dass das Tagebuch klassischerweise nicht zur Verof-
fentlichung gedacht ist; sein intimer Charakter ist geradezu konstitutiv fir die durch es angestrebte
Form der «radikalen» Selbstreflexion. Ein Weblog als echtes Tagebuch zu fihren, kédme wohl nicht
selten einem sozialem Selbstmord gleich. Ausserdem treten Weblogs in unterschiedlichen Formen
und Funktionen auf, die hdufig eher einem Journal oder einem Logbuch gleichen. Falls das Web-
log eine Form der Reflexion wére, die das Tagebuch abgeldst hat — aber das ware erst zu zeigen -,
ware ein Vergleich héchst aufschlussreich, dennoch bleiben die beiden Phdanomene in der Sache
verschieden.

1 Im Juni 2003 wurden 450.000 Weblogs verzeichnet, im November 2004 4,5 Millionen, im Juni 2006
waren es Uber 45 Millionen und im August 2007 99,9 Millionen.
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is how the Web has often been described in the past. With an increasing number
of people reading, writing, and commenting on blogs, the way we use the Web
is shifting in a fundamental way. Instead of primarily being passive consumers of
information, more and more Internet users are becoming active participants. Web-
logs allow everyone to have a voice.» (http://support.technorati.com/support/site-
guide [24.8.2007]).

1.2 Sharing

Dienste, die auf dem Tausch oder dem Mitteilen von kulturellen Objekten im wei-
testen Sinne basieren, haben in den letzten Jahren massenhafte Verbreitung ge-
funden:

Social Bookmarking (http://del.icio.us) erlaubt es, Links zu Internetseiten (Favo-
riten) zusammenzustellen und sie Uber del.icio.us anderen allgemein (der del.icio.
us Community) oder speziellen Gruppen (Familie, Freunde, Arbeitskollegen, Ar-
beitsgruppenmitglieder etc.) zugénglich zu machen. Durch die Bookmarks anderer
kdnnen Sachgebiete schneller erschlossen werden: «Everything on del.icio.us is
someone's favorite — they've already done the work of finding it» (http://del.icio.
us/about/ [24.8.2007]. Insbesondere die Organisation der Bookmarks ist in del.
icio.us durch eine freie Verschlagwortung (iber sogeannte «tags») wesentlich ef-
fizienter als auf dem heimischen Computer Uber hierarchische Listen (folder). Fir
Arbeitsgruppen ergeben sich dadurch effiziente Méglichkeiten der Kollaboration,
indem Einzelne der ganzen Gruppe Bookmarks in organisierter Form zur Verfi-
gung stellen kdnnen oder in der eigenen Arbeit auf jene Bookmarks zurlickgreifen
kénnen, die andere Arbeitsgruppenmitglieder fir besonders hilfreich halten.

Photo-Sharing besteht im Kern darin, die eigenen Photos Online zu stellen und
sie dadurch anderen verfliigbar zu machen. Dieses geschieht in Online Photo-Ga-
lerien, Photo-Communities oder auch in Photo-Blogs. Typisch fiir moderne Photo-
Communities wie beispielsweise flickr.com ist die Méglichkeit, Bilder zu kommen-
tieren und sie zu verschlagworten (taggen). «Flickr hat nach eigenen Angaben ca.
5.000 Seitenzugriffe pro Minute und Uber sieben Millionen registrierte Benutzer.
Laut der Suchmaschine Alexa gehort Flickr damit zu den tausend am stérksten
frequentierten Seiten im Internet. Die Anzahl der eingestellten Fotos betrug am
24.08.2007 ca. 1,2 Milliarden.» (http://de.wikipedia.org/wiki/Flickr [24.8.2007]) Die
Erlaubnis zum Betrachten der Bilder kann auch auf eine Gruppe von flickr-Nutzern
eingeschrénkt werden, damit besteht die Moglichkeit, Photos in definierbaren
Gruppen (z.B. der eigenen Familie) zu teilen. «82 % der Nutzer stellen ihre Bilder
aber jedermann zu Verfligung» (http://de.wikipedia.org/wiki/Flickr [24.8.2007]).

Als bekanntester Vertreter des Video-Sharing ist sicherlich die Plattform «You-
Tube» zu nennen, auf der seit Februar 2005 die Benutzer kostenlos Video-Clips
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ansehen und hochladen kdnnen. Man findet dort Film- und Fernsehausschnitte,
Musikvideos sowie selbstgedrehte Filme. Sogenannte «Video-Feeds» kénnen in
Blogs oder auf Webseiten eingebunden werden.

«Taglich werden etwa 65.000 neue Videos hochgeladen und 100 Millionen Clips
angesehen (Stand: Oktober 2006). Von Nutzern beanstandete oder als anstdssig
gemeldete Videos werden von YouTube-Mitarbeitern Gberprift und gegebenen-
falls geldscht. Die Popularitédt von YouTube l3sst sich aus der grossen Gemein-
schaft erklaren, die Video-Dateien hochladen, bewerten und kommentieren kann.
YouTube ist seit seiner Grindung rasant zum flhrenden Videoportal im Internet
aufgestiegen. Derzeit geht man von einem Marktanteil von etwa 47 Prozent aus.
Nach dem Erfolg von YouTube versuchen in Deutschland die privaten Fernseh-
sender, auf den Zug aufzuspringen. Im August 2006 bekannte sich RTL als Initiator
der Video-Community Clipfish, nur wenige Wochen spéter beteiligte sich ProSie-
benSat.1 Media mit 30 Prozent am Konkurrenten MyVideo. Dennoch ist YouTube
auch in Deutschland weiterhin Marktfihrer.» (http://de.wikipedia.org/wiki/Youtube
[28.8.2007])

Die meisten dieser Dienste bilden mittlerweile ein dichtes Netz an dynamisch auf-
einander zugreifenden Inhalten, eine gigantische Tauschplattform, so dass sich die
oben schon aufgeworfene Frage aufdrangt, warum so viele Menschen kulturelle
Werte in dem genannten Sinne 6ffentlich anderen zur Verfligung stellen. Ich will
dieser Frage jetzt nicht weiter nachgehen, sondern kurz auf das dritte Zentralpha-
nomen des Web 2.0 eingehen.

1.3 Social Networking

Das Web 2.0 ist, das ist eine weitere Perspektive, durch die Entbindung von In-
halten aus den Grenzen bestimmter Plattformen charakterisiert. Aggregation, die
partielle Integration von Inhalten auf anderen Seiten, ist eines der auffalligsten
ausseren Merkmale des Web 2.0. Die Einheit von Ort («Site») und Inhalt wird auf-
geldst zugunsten des Prinzips der «Syndication». So kénnen z. B. flickr-Fotografien,
Online-Bookmarks, Youtube.com-Videos etc. dynamisch im eigenen Weblog er-
scheinen; somit werden sie zu einem Artikulationsbeitrag innerhalb der eigenen
Weblog-Peergroup. Durch die direkte Einbeziehung von Inhalten wachst das Inter-
net als soziales Netz damit partiell auch tUber die Grenzen geschlossener Services
(Communities, Networking-Sites etc.) zusammen.

Das Prinzip Sozialer Netzwerke findet zunehmend Eingang in Communities, die
zuvor als klassische chat- oder forenbasierte Communities realisiert wurden. Das
bedeutet, dass Communities gleichsam an den Randern durchléssig werden. Sie
vernetzen sich miteinander. Diese Entwicklung vollzieht sich in der Regel als Inte-
gration neuer Technologien — ein Beispiel aus dem deutschsprachigen Internet ist
die jugendkulturelle Foren- und Chatcommunity uboot.com, die inzwischen durch
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Weblogs und (allerdings marginal platzierte) Freundesfreunde-Listen ergénzt wur-
de (vgl. http://dextah1.uboot.com/ [20.11.2006)).

Die wesentliche Erneuerung des Community-Gedankens basiert auf dem Prinzip
der sozialen Netzwerke. In Anlehnung an das small world-Theorem stehen, einer
alten These Stanley Milgrams zufolge, weltweit alle Menschen miteinander Gber
relativ wenige Vermittlungsgrade (Freundesfreunde) in Beziehung (Holzer 2005;
Milgram 1967). Die neuen Onlinecommunities nutzen dieses Prinzip Uberwiegend,
indem sie jedem Nutzer die Freundesfreunde (also die Kontakte zweiten Grades,
Ublicherweise abgekirzt als FOAF: Friend of a Friend) sichtbar und zugénglich ma-
chen. Auf diese Weise sind zunachst solche Communities entstanden, in denen das
social networking selbst im Mittelpunkt steht, sei es zu privaten Zwecken (friendster.
com, myspace.com, facebook.com) oder zu beruflichen (xing.com, linkedin.com).
Wie bereits die «Ur-Onlinecommunity» The Well (die in San Francisco lokalisiert
ist), weisen Soziale Netze oft einen «glokalen» Charakter auf, indem sie einerseits
globale Kontakte ermdglichen, andererseits aber aber Lokalisierungsfunktionen
bieten (inzwischen z.B. durch dynamische Erstellung von geographischen Uber-
sichten oder Listen). Vereinzelt, so z. B. aktuell in der Community «Die Lokalisten»,
steht die Online-Vernetzung im urbanen Raum sogar im Vordergrund.

Insgesamt betrachtet l&sst sich zusammenfassen, dass insbesondere das Prinzip
der Sozialen Netze eine Tendenz zu Community-Formen hervorbringt, die nicht
scharf abgegrenzt, sondern an ihren Randern zunehmend «ausgefranst» sind. Je
dezentralisierter ein soziales Netzwerk strukturiert ist, desto mehr ist es auf tech-
nische Losungen angewiesen. Die Herausbildung der Blogosphere ist ein Beispiel
daflr; der enorme Erfolg von sozialen Netzwerk-Angeboten ein anderes.

Was — jenseits der berechtigten Kritik an der marketing-strategischen Ausschlach-
tung und Ausweitung dieses Labels — die Idee des «Web 2.0» charakterisiert, ist
nicht etwa, dass mit ihm vollig neue Ideen Uber Sozialitat realisiert wirden (wie
haufig suggeriert wird). Das Small-World-Theorem, auf dem das Social Networ-
king beruht, wurde von Stanley Milgram bereits in den 1960er Jahren formuliert
(vgl. Milgram 1967), und das zur gleichen Zeit entworfene «Projekt Xanadu» des
britischen Soziologen Ted Nelson zielte auf die technische Implementierung eines
globalen Hypertext-Systems ab, das, weit Gber das frihe WWW hinausgehend, auf
partizipativer Interaktion, Annotation, Zitation, Kollaboration und Semantisierung
bzw. Kommentierung beruhte, und das im Ubrigen fiir die Entwicklung der Web-
log-Technologien wichtige Anreize lieferte. Kernideen des «Web 2.0» stammen
mithin aus den 1960er Jahren. Doch viele dieser Ideen wurden in der friihen Phase
des World Wide Web nicht implementiert, wahrend andere Netze und Services
aufgrund der Anforderungen an technische Kenntnisse grossen Nutzergruppen
niemals zur Verfigung standen. Entscheidend ist die Verknlpfung und Vernetzung
von Text, Bild, Video und Audio. Einerseits wird das Netz zunehmend von selbst-
produzierten Fotos und Videos (flickr.com, youtube.com) oder auch Audiobeitra-
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gen (Podcasts) dominiert, die hdufig unmittelbar dem sozialen Alltag der Nutzer
entstammen und diesen inszenieren. Ein besonderes Beispiel sind hier die sog.
Moblogs — «mobile» Fotoblogs, deren Beitrdge mit der Handykamera aufgenom-
men und unmittelbar in das Weblog hochgeladen werden. In der umgekehrten
Richtung werden Online-Beitrdge zunehmend auf mobilen Gerédten konsumiert.
Dies gilt v. a. fir Podcast und Video-Podcasts, die auf den beliebten MP3-Playern
abgespielt werden. Dieses Einwandern des Internets in den Alltag wird sich ver-
mutlich zunehmend — mit preiswerteren mobilen Datentarifen — verstarken. Der
Uberragende Erfolg der SMS verweist auf den Bedarf der mobilen Interkonnektivi-
tat unter Jugendlichen, die in Zukunft schatzungsweise vor allem auf der Basis von
Social-Networking-Webangeboten wie MySpace.com stattfinden durfte.

Das Internet wird, das sollte die kurze Erorterung dieser drei Grundphanomene
zeigen, zu einer multimedialen Kommunikationsarchitektur. Multimedia Blogs sind
daflr gute Beispiele: Text, Fotografie, Graphik, Animation, Video und Audio bil-
den auf einer Plattform eine komplexe Kommunikationsarchitektur. Aus der Sicht
der Forschung ist die Analyse solcher komplexer und hochgradig vernetzter Ar-
chitekturen sicherlich eine zentrale Herausforderung. Fur die einzelnen «Kommu-
nikationskanéle» sind solche Methoden beispielsweise im Rahmen qualitativer Bil-
dungs- und Sozialforschung entwickelt worden: Text-, Bild- und Filmanalyse. Aber
wie sollen solche komplexen Architekturen analysiert werden?

2. Analyse multimedialer Artikulationen - ein methodologisches
Framework
2.1 Forschungsstand
Von Mitte bis Ende der 1990er Jahre stand die Erforschung des Online-Kommuni-
kationsverhaltens im Zentrum (Kommunikations- und Interaktionsstudien). Semp-
sey (1997) gibt einen guten Uberblick tiber die kommunikativen Teilphdnomene,
die forschungsmassig interessierten (vgl. weiterhin: Reips u.a. 2000). Das Interesse
an der Exploration des Online-Kommunikationsverhaltens hat bis heute angehal-
ten, hat aber auch, so ist die Forschungslage einzuschatzen, wesentliche Resultate,
die als gesichert gelten kénnen, erbracht (Frindte/Kohler 1999; Stegbauer 2001).
Seit Ende der 1990er Jahre beschéftigt sich eine zunehmende Zahl von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern unter sozialwissenschaftlicher Perspektive mit
virtuellen Communities in einem umfassenderen Sinne (Smith/Kollock 1999). Nicht
mehr nur dem Strategie- und Kommunikationsverhalten gilt die Aufmerksamkeit,
sondern dem «Gesamtleben» einer virtuellen Community mit ihren verschiedenen
strukturellen Aspekten (Vergemeinschaftungsprozesse, Partizipation, Qualitét so-
zialer Beziehungen, etc.), so dass gesagt werden kann, dass auf diese Weise die
kulturellen Praktiken in ihrem Zusammenspiel besser erforscht werden kdnnen
(Doring 2003; Thiedeke [Hrsg.] 2004).
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Innerhalb dieses breiten Forschungsfeldes (vgl. auch Joinson [Eds.] 2007) ist die
Online-Ethnographie (vgl. Marotzki 2003) jener Zugang, der sich in ethnogra-
phischer Perspektive mit Gruppenbildungen und neuen Vergemeinschaftungs-
formen im Internet beschéftigt. Es ist immer noch ein klassischer Weg, um sich
Online-Communities zu ndhern. Das gilt auch fir die neuen Phdnomene des so-
cial networking. Der zweite Schritt muss aber darin bestehen, das kommunikative
Geflecht genauer zu analysieren, denn social networking ist die Herstellung von
sozialen Bindungen Uber Sprache. Also gilt die alte wissenssoziologische Weis-
heit, dass die Analyse der Sprachpraktiken Aufschluss Uber soziale Konstitutions-
prozesse ergibt. In der letzten Zeit greifen immer mehr Forscher/innen zu diesem
Zweck auf weiter entwickelte und dem neuen Gegenstand angepasste Formen der
Diskursanalyse zurtick. Aus diesem Grunde mochte ich mich im Folgenden schwer-
punktméssig damit beschéaftigen. Ahnlich wie bei anderen Methoden, kénnen wir
auch hier beobachten, dass gewisse Anpassungen bzw. Weiterentwicklungen vor-
genommen werden missen, wenn Methoden aus dem Offline-Bereich im Online-
Bereich zur Anwendung kommen.

2.2 Diskursanalytische Explorationen

Die Diskursanalyse ist, wie Reiner Keller u.a. (2001), Johannes Angermdiller (2001)
und Michael Schwab-Trapp (2004) bemerken, ein Programm, das keine Methode
im Sinne konkreter Auswertungsstrategien vorgibt. Zu heterogen ist das Gesamt-
feld der Ansatze dessen, was sich als Diskursanalyse bezeichnet. Im Rahmen der
Diskursforschung kénnen vier Linien unterschieden werden.

Erstens handelt es sich um an Michel Foucault anknipfenden diskursanalytische
Verfahren. Diskurse werden bei Foucault Uber verschiedene Machtmechanismen
(wie Kontrolle und Einschrénkung) hergestellt (vgl. Foucault 1997). Solche Mecha-
nismen kénnen Ausschliessungssysteme sein, wie beispielsweise Verbote (etwa
Tabus), Grenzziehungen und Verwerfungen oder der Dichotomie von Wahrem und
Falschem. Andere Formen der Diskurskonstitution sind die von Foucault als «inne-
re Prozeduren» bezeichneten Praktiken: «(...) Prozeduren, die als Klassifikations-,
Anordnungs-, Verteilungsprinzipien wirken.» (Foucault 1997, 17). Zusammenfas-
send kann gesagt werden, dass die einseitige Perspektive der Machtférmigkeit
von Diskursen nur bedingt geeignet ist, die Bedeutung des Erlebens subjektiver
(medialer) Artikulationen zur Geltung zu bringen. Damit soll nicht die Berechti-
gung von machttheoretisch inspirierten Analysen bestritten werden, es soll ledig-
lich darauf verwiesen werden, dass solche Analysen auch Grenzen haben und fur
die Analyse multimedialer Kommunikationsarchitekturen nicht erste Wahl sind.
Zweitens handelt es sich um die in der Tradition von Jirgen Habermas stehen-
den diskursanalytischen Herangehensweisen. Anders als bei Michel Foucault ist
der verniinftige Diskurs bei Jirgen Habermas (idealtypisch und kontrafaktisch) frei
von Restriktionen. Hier verstdndigen sich Akteure rational argumentierend Uber
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wahrheitsfahige Fragen, die jeweiligen Welt- und Selbstbezliigen in Form von
Geltungsansprichen innewohnen (vgl. Habermas 1981). Habermas bezieht sich
in diesem Zusammenhang auf Sprache als ein Kommunikationsmedium, das der
Verstéandigung dient, wenn Satze in kommunikativer Absicht gedussert werden.
Habermas geht davon aus, dass im kommunikativen — verstandigungsorientierten
— Handeln ein Vernunftpotenzial stecke, dessen Méglichkeitsbedingung schliess-
lich die (in Anbindung an Karl Otto Apel) formulierten Diskursregeln darstellen.
Bei Habermas tritt nicht nur ein véllig anderes Diskursverstandnis zu Tage, auch
das Verstéandnis von Vernunft und Institution steht dem Foucaultschen Verstand-
nis diametral gegenlber. Es wird aber auch deutlich, dass diese (rationalistische)
Perspektive auf Diskurse die Bedeutung des Erlebens subjektiver (medialer) Arti-
kulationen auf eine von allen Motiven und Orientierungen gereinigte rationale Ar-
gument. Diskurs ist letztlich bei Habermas eine transzendentalpragmatische Kate-
gorie verklrzt. Entsprechend dieses Diskursverstédndnisses als vernunftorientierter
Aushandlung im kommunikativen Handeln Gber das Medium der Sprache liegt der
Forschungsfokus von Diskursuntersuchungen in der Tradition von Jirgen Haber-
mas vor allem auf der Rekonstruktion von Argumentationsfolgen. Insofern ist auch
klar, dass sie fur bildhafte und audiovisuelle Expressionen nicht geeignet ist.
Drittens handelt es sich um diskursanalytische Verfahren, die sich eher linguis-
tischen Traditionen verpflichtet sehen. Einen guten Uberblick tber die verschie-
denen Richtungen einer letztlich linguistisch orientierten Diskursanalyse gibt
Schiffrin et al. (2001). Grundséatzlich kann gesagt werden, dass eine linguistisch ori-
entierte Diskursanalyse auf linguistische Modelle und Verfahren zurtickgreift, bei-
spielsweise auf die Sprechakttheorie oder auf die analytische Sprachphilosophie,
textsemantische Verfahren, Argumentations- und Metaphernanalyse. Sie ist fur die
Analyse multimedialer Kommunikationsstrukturen deshalb nicht geeignet, weil sie
dezidiert text- und sprachorientiert angelegt ist. Bilder und Videos als Texte zu
begreifen, wirde eine unterkomplexe Analyseebene darstellen.

Viertens handelt es sich um diskursanalytische Verfahren, die sich streng in der
Tradition wissenssoziologischen Denkens bewegen. Da ich diese Linie favorisiere,
werde ich sie etwas ausfihrlicher rekonstruieren. Wie Georg Simmel herausgear-
beitet hat, ist Kultur in der Regel als Ausdrucksgestalt zu verstehen, die hinsichtlich
einer Ordnungs- und einer Deutungsfunktion unterschieden werden kann. Unter
der Ordnungsfunktion wird die institutionell orientierte Infrastruktur des Zusam-
menlebens einer Gesellschaft verstanden (Wirtschafts,- Rechts- und Bildungs-
formen); unter der Deutungsfunktion die Formen, mittels deren der Mensch sich
die Wirklichkeit deutet (Sprache, Mythos, Kunst, Religion, Wissenschaft). Insbe-
sondere den zweiten Funktionszusammenhang von Kultur hatte in der Folge Ernst
Cassirer vor Augen, als er Kultur als das symbolische Universum beschrieb:

«Der Mensch lebtin einem symbolischen und nicht mehr in einem bloss nattrlichen
Universum. Statt mit den Dingen selbst umzugehen, unterhalt sich der Mensch in
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gewissem Sinne dauernd mit sich selbst. Er lebt so sehr in sprachlichen Formen,
Kunstwerken, in mythischen Symbolen oder religiésen Riten, dass er nichts erfah-
ren oder erblicken kann, ausser durch Zwischenschaltung dieser kiinstlichen Medi-
en.» (Cassirer/Krampf 1960, 39)

Die symbolische Sinnwelt, die Welt symbolischer Formen, vermittelt die reale Welt
und macht sie dadurch bewohnbar. Damit sehen wir den Rahmen abgesteckt, um
plausibel zu machen, dass Kultur und Medien, und das gilt dann auch fir neue
Informationstechnologien, in einem engen Konstitutionszusammenhang gesehen
werden konnen. Diesen sehe ich sehr klar in der Tradition der Wissenssoziologie
ausgearbeitet, der ich im Wesentlichen folge. Insbesondere bei Alfred Schitz fin-
den wir den zentralen, an Ernst Cassirer anknlpfenden Gedanken, dass Kultur ein
von Menschen geschaffenes Bedeutungsgewebe darstellt, dem die Funktion der
Sinnherstellung zukommt (vgl. Schiitz 1953/1971).

Udo Tietz (2002) geht in seinem Werk «Die Grenzen des Wir» davon aus, dass
sich Gemeinschaften gerade «lber gemeinsam geteilte Werte und damit Gber ge-
meinsam geteilte Uberzeugungen und Wiinsche bestimmen lassen» (Tietz 2002,
11). Die Pointe einer solchen nicht-substantialistischen Gemeinschaftsauffassung
besteht darin, dass eine Gemeinschaft nicht mehr Uber Traditionen begrindet
werden muss. Unter den Bedingungen der reflexiven Moderne wiirden sich nur
solche Traditionen am Leben halten, an die sich die Menschen selbst binden wiir-
den. Insofern ist es richtig zu sagen, dass sich im Kontext der reflexiven Moderne
substantialistisch aufgefasste Gemeinschaften auflésen, aber im Gegenzug sich
nicht substantialistisch gefasste Gemeinschaften verstarkt bilden wirden. Es gibt
also nicht weniger Gemeinschaften, sondern der Charakter der Vergemeinschaf-
tung veréndert sich. Wie an anderer Stelle mehrfach ausgefihrt (vgl. beispielswei-
se Marotzki 2007), finden wir gerade im Internet eine Fiille solcher neuen Verge-
meinschaftungsformen, vor allem im Zusammenhang des Web 2.0, wie oben erldu-
tert. Weiterhin ist oben ausgefihrt worden, dass die Kommunikationsprozesse in
diesen Communities zunehmend multimedial werden. Um dieser Multimedialitat
von Kommunikation Rechnung zu tragen, méchte ich im Folgenden von «Artikula-
tionen» (oder auch Manifestationen) sprechen.

2.3 Artikulationen (Manifestationen)

Schlette und Jung haben in ihrem Sammelband «Anthropologie der Artikulation.
Begriffliche Grundlagen und transdisziplindre Perspektiven» (2005) aus anthropo-
logischer Perspektive das Konzept eines umfassenden Artikulationsbegriffs entwi-
ckelt. Der anthropologische Begriff der Artikulation bei Jung hat den subjektiven
Bezugspunkt menschlicher Selbst- und Weltverhéltnisse vor Augen.

«Es geht (...) darum, Handlung und Erfahrung aus der inneren Differenziertheit
der Erste-Person-Perspektive zu denken, in der das qualitative Erleben der Ersten
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Person Singular Gber Artikulationsprozesse mit dem kulturellen Wert- und Sinnho-

rizont der Ersten Person Plural verbunden ist.» (Jung 2005, 13)

Damit werden Diskurse nicht wie bei Foucault als Restriktives, sondern als Arti-

kulation von Erfahrungsrdumen betrachtet. Ein weiterer Vorteil, den Diskurs als

Artikulation zu fassen, liegt in der Mdglichkeit, die Diskursanalyse nicht auf die

Rekonstruktion von Argumentationsfolgen zu beschranken, sie aber auch nicht

auszuschliessen. Der Diskurs wird als Artikulation menschlicher, kérperlich ver-

fasster (qualitativer, aus der Perspektive der ersten Person bewertender) Erfahrung
verstehbar. Damit ist nun der Fokus einer diskursanalytischen Perspektive nicht
mehr nur auf (bereinigte) Argumentationsfolgen gerichtet, sondern vielmehr auf

Artikulationsweisen. Wichtig ist in diesem Zusammenhang das Verstandnis von

Artikulation als multimediales Ausdruckskontinuum: «\Wer sich artikuliert, deutet

seine qualitative Erfahrung, indem er sie (...) zur Sprache, zum Bild, zur Musik oder

wozu auch immer bringt» (Jung 2005, 126). In diesem expressiven Kontinuum seien
drei (bezogen auf den Grad von Reflexivitat stufenférmige) «Zonen» voneinander
abzugrenzen:

— Die préreflexive Zone bezeichnet eine Bandbreite an Ausdrucksverhalten, etwa
Geflhlsausdriicke, die spontan-leiblich sind. Als Beispiel benennt Jung hier in
Anlehnung an Darwin den Ausdruck spontaner, kreaturlicher Freude im Lachen
und im Lacheln des Kleinkindes. Am Beispiel des ironischen Lachelns verweist
Jung darauf, dass jene somatischen Ausdrucksweisen durchaus im Zusammen-
hang eines starkeren Grades von Reflexivitat zu finden sind.

— Die reflexive Zone ist auf alle (medialen) Ausdrucksformen qualitativer Erfah-
rung und Erleben bezogen, also auch beispielsweise auf Bilder. Dadurch, dass
das Erlebte in Form verschiedener Symbolmedien (piktorale, musikalische,
sprachliche usw.) artikuliert werde, wirden sie von ihrer Bindung an ein Hier
und Jetzt geldst und wiirde dadurch den Sinn von Erlebtem intersubjektiv zur
Geltung bringen (kénnen). «Es ist daher anthropologisch fundamental, den Eh-
rentitel des Reflexiven allen in diesem Sinn artikulatorischen Medien und nicht
etwa nur der Sprache zuzuerkennen.» (Jung 2005, 133).

— Die dritte Stufe (Zone) bezeichnet metareflexive Artikulationsformen. Hier
ist die Sonderposition von (begrifflicher) Sprache situiert. Jung meint damit,
dass die reflexiven nicht-sprachlichen und sprachlichen Bedeutungsbestim-
mungen in meta-reflexive (sprachliche) Vollziige eingebettet sind (ohne dass
nicht-sprachliche Bedeutungsbestimmungen durch Sprache substituierbar
sind). Entsprechend dieser Darstellung des menschlichen Artikulationskonti-
nuums lasst sich bemerken, dass nicht jede Artikulation ein Diskurs ist, aber
jeder Diskurs eine Artikulation von Erfahrungen. Der Diskurs l3sst sich nach
Jung in der Zone des Metareflexiven verorten, als die begriffliche Einbettung
von Bedeutungsbestimmungen. Damit wéare er im kommunikativen Modus der
Argumentation zu verorten. Die bedeutsameren Ausdrucksweisen im Hinblick
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auf bewertende Selbst- und Weltbezligen bleiben an die Perspektive der er-
sten Person gebunden und sind im kommunikativen Modus von Erzéhlung und
Beschreibung verortet. Diese begrifflich eingebetteten Bedeutungsbestim-
mungen vermitteln jedoch unseren Selbst- und Weltzugang im Lebensvollzug
unhintergehbar, und zwar auch in erzéhlerischer, beschreibender, intonierter,
visueller oder somatischer Artikulation.

Artikulation bezieht sich auf alle drei Ebenen. In diskursiven Ausserungen werden
Erfahrungen artikuliert, die vor dem Hintergrund von Lebensinteressen und Hand-
lungsproblemen gemacht wurden, entweder im meta-reflexiven (argumentativ)
oder aber reflexiven (erzahlend, beschreibend usw.) Modus.

Der Diskurs wird als (multimediale) Artikulation von Erfahrungsrdumen themati-
sierbar. Die Betonung multimedialer Artikulation des Menschen erlaubt es, gerade
denin den Neuen (Kommunikations-)Medien vorfindlichen Kommunikationsweisen
einen systematischen und nicht substituierbaren Stellenwert einzurdumen. Multi-
mediale Kommunikationsarchitekturen wie Multimedia Blogs kénnen in diesem
Sinne also als multimediale und multimodale Artikulationen aufgefasst und ana-
lysiert werden. Wird dieser methodologischer Zugang akzeptiert, folgt der zweite
Schritt, némlich die Entwicklung entsprechender Methodenszenarien, denn es gilt
die Uberlegung von Scollon/Livine: «Not only is the World Wide Web enabling
new forms of discourse, it is enabling new forms of discourse analysis.» (Scollon/
Livine 2004).

3. Schlussbemerkung

Bildungsprozesse kénnen auch als Teilhabeprozesse an deliberativen Offentlich-
keiten verstanden werden. Die Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen und Aus-
einandersetzungsprozessen erfordert eine Artikulation der eigenen Sichtweisen
im offentlichen Raum. Mit dem Begriff der Artikulation sind zwei wichtige Aspekte
verknUpft: Einerseits geht der individuelle Prozess der Artikulation mit einer (medi-
alen) Formgebung einher, die ein mehr oder minder explizites reflexives Potential
enthélt: Kollaborative Prozesse enthalten eine andere Art von Reflexivitét als bei-
spielsweise Blogeintrage, Artikulationen mit Hilfe der Sprache wiederum andere
also solche Uber Bilder (beispielsweise: Photographien). Diesen Aspekt konnte
man Reflexivitdt des Mediums nennen. Zum anderen weisen die Artikulationen
selbst einen — mehr oder weniger ausgepréagten — reflexiven Gehalt auf (Reflexivi-
tét des Inhalts). Die Zweistufigkeit der Analyse multimedialer Kommunikationsar-
chitekturen mittels des Artikulationsbegriffs vermag also die doppelte Reflexivitat
der medialen Objekte zur Geltung zu bringen. Das wére die bildungstheoretische
Rahmung einer solchen Analyse, die sich dem grundlegenden Forschungsstil Qua-
litativer Sozialforschung verdankt. Unter den Bedingungen der Moderne, die sich
vor allem durch die Konstitutionsmacht medialer Rd&ume auszeichnet, werden auch
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(medial vermittelte) Kommunikationsweisen komplexer. Insofern muss Bildung als
ein komplexes Geflige multimedialer Kommunikationsarchitekturen verstanden
werden.
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Das Surfgramm als grafische Darstellung
von Surfwegen im Internet

Martina Schuegraf

Vorbemerkung

Das folgend vorgestellte Instrument zur Analyse und Darstellung von Surfwegen im
Internet, die durch ihre Nutzerinnen und Nutzer vollzogen werden, kann und soll
nicht als ein technisch komplexes und «objektive» Daten lieferndes Methodenins-
trumentarium betrachtet werden. Es ist vielmehr eine Methode, um im Bereich der
qualitativen (Internet-)Forschung in einer strukturierenden und fassbaren Weise
Handlungsformen im Internet sichtbar und auf diese Weise auswertbar zu machen.
Diese Form der Auswertung geht lber die reine Interpretation der Transkripttexte
von Interviews hinaus, sollte aber damit trianguliert werden.

Forschungsdesign und Erhebung

Jedes Forschungsvorhaben folgt spezifischen Fragen und Problemstellungen, an
die sich unterschiedliche Strategien und Vorgehensweisen knipfen lassen. Dazu
gehdren zum einen strategische Uberlegungen, wie sich das Untersuchungsfeld
erschliessen lasst und Kontakte herstellen lassen, und zum anderen methodische
Fragen, welche Erhebungsmethoden sich zur Erschliessung des Forschungsfeldes
und zur Beantwortung der Forschungsfrage eignen. Dies kann zudem die Modi-
fikation und Anpassung von Methoden an den Untersuchungsgegenstand impli-
zieren, wenn deutlich wird, dass die vorhandenen Erhebungsverfahren nicht in ih-
rer eigentlichen Anwendung zur Bearbeitung des Forschungsvorhabens geeignet
sind. In bestimmten Fallen erfordert es zudem eine «Neuerfindung», die oft in
Triangulation' mit «Altbekanntem» eingesetzt wird. Die Untersuchung von Medien
bzw. des Umgangs mit Medien und insbesondere mit neuen Medien im weitesten
Sinne, kann bzgl. bestimmter Fragestellungen eine solche Methodenschépfung
erforderlich machen.

Der Ausgangspunkt fir meine Forschungsarbeit ist, die Bedeutung von Medien-
konvergenz fur die Mediennutzenden und die daran gekoppelten identitatsstif-
tenden Aspekte in den Mittelpunkt einer Untersuchung zu rlicken, da diese Per-
spektive zumeist von den Medienproduzierenden ausser Acht gelassen wird. Der
Forschungsgegenstand ist das Musikfernsehen und die dazugehérigen Internet-
seiten. Am Beispiel der Musiksender habe ich den medienkonvergenten Umgang
von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit den in Deutschland empfang-

' Eine umfassende Einfiihrung zur Triangulation liefert Flick 2004, des Weiteren Paus-Haase 2000 fiir

die Medienrezeptionsforschung mit Kindern. Eine Kritik an géngigen Triangulationsvorstellungen
entwickelt Marotzki 1995, S.75ff.
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baren Musikkanalen und den dazugehdrigen Internetseiten untersucht. Gerade
in diesem Kontext ist der Alltagsbezug von grosser Bedeutung, um die Praktiken
der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in ihrem Lebenszusammenhang zu be-
greifen.

Der Forschungsgegenstand Musiksender eréffnet dabei insbesondere drei Blick-
richtungen: Zum einen steht hier der gesamte Sender als Marke mit seinen Musik-
und Videoclipprasentationen im Mittelpunkt, zum zweiten nutzen insbesondere
jingere und damit zumeist medienaffinere Zuschauerinnen und Zuschauer diese
Sender und zum dritten denke ich, dass die Musiksender mit ihren Internetauftrit-
ten ein hohes identitétsstiftendes Potenzial bereitstellen. Zudem bietet das Musik-
fernsehen seinem Publikum Einwirkmdglichkeiten auf seine Sendungsinhalte wie
kein anderer Fernsehsender. Die Sendungen dieser Kanéle bauen zum Teil auf die
Teilhabe ihrer Zuschauerschaft an den Shows auf. Dies betrifft z. B. das Voten von
Musiktiteln, die in bestimmten Sendungen wie den Chartshows, in interaktiven
Sendungen wie MTVselect oder in einer bestimmten Zeitschiene wie bei Get the
Clip auf VIVAplus gespielt werden.

Fir die qualitative Untersuchung fihrte ich 12 Interviews mit Jugendlichen und
jungen Erwachsenen im Alter von 16 bis 24 Jahren im Frihjahr 2003 und 2004
durch. Zur Durchfihrung der Interviews stellte sich jedoch die Frage nach einer
geeigneten Erhebungsmethode. Um an die Relevanzsysteme der Befragten und
die Muster der fallspezifischen Strukturierungs- und Handlungsweisen zu kommen,
musste eine grosstmogliche Offenheit bei der Interviewfiihrung gewahrt werden,
wobei in der qualitativen Sozialforschung von dem Prinzip der Offenheit und
dem Prinzip der Kommunikation gesprochen wird (vgl. Marotzki 1995, 62; Bohn-
sack 2000: 23; Fabel-Lamla/Tiefel 2003, S.191). Denn im Sinne einer rekonstruk-
tiven Methodologie sollte sich die Interviewmethodik an den Erzédhlstréngen und
Strukturierungsvorgaben der Interviewten orientieren. Durch das Einhalten eines
offenen Interviewverfahrens und einer grésstméglichen Zurlickhaltung meiner-
seits im Interviewkontext wurde den Interviewten die Mdglichkeit gegeben, ihre
eigenen Relevanzsetzungen vorzunehmen, in ihrer Sprache zu sprechen und ihre
Themen zu exponieren, die gegebenenfalls Uber die von mir antizipierten The-
menbereiche hinausreichten.

Fir einen umfassenden Einblick in das Vorgehen der Interviewten im Netz war es
von Bedeutung, einen Eindruck von ihrem Surfverhalten zu bekommen, um auf
dieser Grundlage ihren gewdhnlichen Surfweg rekonstruieren zu kénnen. Daher
entschied ich mich nach einem ersten Probeinterview, mit den Jugendlichen und
jungen Erwachsenen des Samples im Interview online zu gehen. Das bedeutete
jedoch gleichzeitig, dass die Interviews bei ihnen zu Hause durchgefihrt werden
mussten. Denn nur dadurch ist es moglich, ihre Vorgehensweisen in Korrespon-
denz zu den Zugangsmadglichkeiten wie technische Voraussetzungen, Voreinstel-
lungen ihrer Computer, Ausristung, Stellung des Computers in der Familie etc. zu
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erhalten. Schliesslich interessierte mich ausserdem die Bedeutung der Medien im
Allgemeinen, im Tagesverlauf der Interviewten sowie in ihrer biografischen Ent-
wicklung.

Letztlich verknlpfte ich verschiedene Erhebungsmethoden, um meinem For-
schungsgegenstand und meiner Fragestellung gerecht zu werden. Zum einen ar-
beitete ich mit thematisch fokussierten Interviews, angelehnt an Merton/Kendall
(1979), die sich an den flr meine Forschungsfrage relevanten Themen orientierten.
Diese verknlpfte ich mit einer erzdhlgenerierenden Eingangsfrage, die in der Bio-
grafieforschung als Erzéhlstimulus fir die biografische Erzéhlung verwandt wird (vgl.
Schitze 1983, Marotzki 1995, Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997). Diesen Stimulus
zog ich als Erzahlaufforderung fir die letzte Rezeptionssituation von Musikfernse-
hen heran, denn mit einer Erzdhlaufforderung, die auf Phdnomene zurlckgreift,
die nicht sehr lange zurlckliegen und zu der alle meine Interviewpartnerinnen
und -partner etwas berichten kénnen, konnten Vorbehalte der Jugendlichen und
jungen Erwachsenen gegentber der Interviewsituation abgebaut werden. Zudem
ermutigte es sie, weitere Narrationen und Deskriptionen anzuschliessen. Dariiber
hinaus diente das gemeinsame Surfen im Internet einerseits dazu, die favorisierten
Musiksenderseiten zu besuchen, andererseits war es wichtig, auch auf jene Web-
auftritte zu gehen, die zu ihrem sonstigen gewohnheitsmassigen Surfen gehéren,
um auf diese Weise ihre konkreten Vorgehensweisen im Netz rekonstruieren zu
kénnen.

Der Onlinepart wurde von der Methode des lauten Denkens? begleitet. Mittels
dieser Methode erzahlten sie mir, was ihnen zu den einzelnen Seiten durch den
Kopf ging und wie sie die Internetprésenzen wahrnahmen. Auf dieser triangulier-
ten Basis erarbeitete ich ein methodisches Vorgehen, das die oben vorgestellten
Instrumente in Anpassung an mein Forschungsdesign integrierte, und entwickelte
einen entsprechenden Leitfaden mit Themenkomplexen fir die Interviewdurch-
fihrung.

Insgesamt war die Interviewdurchfihrung dreigeteilt: Der Einstieg erfolgte Uber
das Musikfernsehen. Als erstes befragte ich die Interviewpartnerinnen und -part-
ner zu ihren Musikfernsehgewohnheiten und Musikvorlieben. Meistens ging es in
einem zweiten Schritt um die allgemeine Mediennutzung, wobei weitere Medien
im Tagesverlauf und in der biographischen Entwicklung zur Sprache kamen. Dies
konnte jedoch je nach Verlauf des Interviews variieren und erst nach dem Online-
teil erfolgen. Im dritten Teil wurden die Bedeutung und die konkrete Nutzung des
Internets exploriert, wobei die Methode des lauten Denkens zum Einsatz kam. Die-
ser Interviewabschnitt schloss mit dem Surfen im Internet am hauslichen Rechner.

Ein Beispiel zum Einsatz dieser Methode bei der Fernsehnutzung von Jugendlichen beschreiben
Bilandzic und Trapp 2000.
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Strategien der Auswertung

Zur Auswertung der erhobenen Daten gehdrt die Suche nach einem entspre-
chenden und geeigneten Instrumentarium. Fur die Analyse der Interviewtranskripte
fiel die Wahl auf die Grounded Theory, um mittels eines rekonstruktiven Verfahrens
die Aussagen und Ausfiihrungen der Interviewpartnerinnen und -partner ange-
messen erfassen und reflektieren zu kénnen. Als Methodologie ermdglicht ein Vor-
gehen mit der Grounded Theory nicht nur qualitative Daten zu beschreiben und
zu interpretieren, sondern auch theoriegenerierend zu verstehen und zu deuten.
Jedoch stellte sich zudem die Frage nach der Auswertung des Onlineteils der In-
terviews. Hierflr entwickelte ich ein Instrument, das die Vorgehensweisen meiner
Interviewpartnerinnen und -partner visualisiert. Dabei sollten die konkreten Vor-
gehensweisen der Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Netz nachvollzogen
werden kénnen.

Bevor ich folgend auf die konkreten Auswertungsstrategien bzgl. des Internetteils
eingehen werde, mochte ich kurz den theoretischen Hintergrund erlautern, vor
dem sich Internetforschung auch als Online-Ethnographie verstehen lasst, um den
Rahmen fiir meine spateren Uberlegungen zu entfalten. An dieser Stelle soll ange-
merkt werden, dass es hier nicht darum geht, einen Uberblick tiber nationale oder
auch internationale Ansatze zur Internet- bzw. Online-Forschung (in Bezug auf Jun-
gendkulturen) zu geben. Die sich anschliessenden Ausfihrungen sollen vielmehr
als Rahmen fir meine Untersuchung verstanden werden, vor deren Hintergrund
die Analyse der Surfgramme stattgefunden hat. Sie erheben auch nicht den An-
spruch, in Ganze auf die Auswertung mit dem Surfgramm im Onlineteil anwendbar
zu sein, denn viele Erkenntnisse erfolgten unter Hinzunahme der Transkripte.
Internet- bzw. Online-Forschung als Online-Ethnographie zu betrachten, ist das
Anliegen Winfried Marotzkis mit einer Untersuchung von virtuellen Communitys,
die an der Universitdt Magdeburg durchgefihrt wurde und in der acht verschie-
dene «Strukturmerkmale» herausdestilliert wurden (vgl. Marotzki 2003, S. 155ff.).
Das Internet kann nach Marotzki als «kultureller Raum» (Marotzki 2000, S. 245) bzw.
als «neuer Kulturraum» (Marotzki 2003, S. 149) verstanden werden. Er definiert Kul-
tur demzufolge als «das jeweils selbstgesponnene Bedeutungsgewebe, in dem
Menschen sich selbst entwerfen, ihre Handlungen koordinieren und sich Uber Pro-
zesse der Symbolisierung, Ritualisierung, Metaphorisierung und Allegorisierung
konstituieren» (Marotzki 2000, S. 245).

Zur Differenzierung und Systematisierung der Internetforschung unterscheidet
Marotzki erst einmal drei «grundlegende Forschungsfoki» (Marotzki 2003, S. 151).
Einen Forschungsfokus sieht er in «Offline»:

Zum einen konnen Nutzer des Internets und ihre Lebenswelten offline un-

tersucht werden: Wie sie mit dem Medium umgehen und wie sie es in ihre
Lebenswelten integrieren, kann Gegenstand der Forschung sein. [...] Der
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Mediengebrauch im Kontext der alltdglichen Lebenswelt steht hier also im
Zentrum der Aufmerksamkeit. (Marotzki 2003, S. 151)

Diese Perspektive auf die Mediennutzenden beschreibt auch einen Interessen-
schwerpunkt in meiner Untersuchung. Mittels der Interviews soll auf diese Wei-
se ein Verstandnis fur die Verwendungsweisen des Internets im lebensweltlichen
Kontext erfasst werden. Ein zweiter Forschungsfokus meint das Verhaltnis «Online-
Offline:

Zweitens kann das Verhaltnis von Online und Offline untersucht werden,
d.h. es wird untersucht, was von Einzelnen und/oder Gruppen Online an
Aktivitaten entfaltet wird und wie diese im Verhaltnis zu ihrer Lebenswelt
stehen. (Marotzki 2003, S. 151)

Auch dieses Verhaltnis |&sst sich in meinen Interviews erkennen und aus dem vor-
handenen Material rekonstruieren. Es nimmt einen besonderen Stellenwert bei
der Interaktion und Kommunikation mittels und durch Medien meiner Interview-
partnerinnen und -partner ein. Der dritte Forschungsfokus wird von Marotzki als
Forschungsfokus «Online» (ebd., S.152) bezeichnet. Hier unterscheidet er zwi-
schen Methoden klassischer Marktforschung wie beispielsweise Logfile-Analysen,
User-Tracking und Collaborative Filtering (vgl. ebd.) und qualitativen Methoden
wie die Online-Ethnographie, die er insbesondere zur Erforschung virtueller Com-
munitys flr aussichtsreich erachtet (vgl. ebd., S.153). Im Folgenden soll ein knap-
per Einblick in die Ergebnisse dieser online-ethnographischen Untersuchung von
virtuellen Communitys gegeben werden, da sich einige dieser Merkmalsbereiche
als heuristisches Mittel zur Rekonstruktion der Surfwege und der Vorgehensweisen
sowie Inszenierungen der Interviewten im und mit dem Netz erwiesen. Auch wenn
es sich nicht im engeren Sinne um virtuelle Communitys handelt wie beispielsweise
Funama (www.funama.de) oder Kidsville (www.kidsville.de), so pflegen zum einen
dennoch die Sender einen Austausch mit ihrer «Community», als welche sie ihre
Userschaft der Kommunikationsbereiche betrachten. Zum anderen zeigten sich
auch Community-Bildungen der Befragten mit anderen aufgrund gleicher Interes-
senslagen und Aktionismen. Allerdings beziehe ich die folgenden Strukturmerk-
male nicht nur auf solche Communitys, sondern auf alle relevanten Websites, die
meine Interviewpartnerinnen und -partner nutzen.

Die ersten drei von Marotzki benannten Strukturmerkmale sind fir meine Unter-
suchung nicht von Bedeutung. Das ist zum einen die «Leitmetapher fir die In-
frastruktur», die sich durch das Aussehen und Auftreten der Community im Netz
zeige, z.B. als Stadt wie bei Funama (vgl. ebd., S.156) oder Kidsville. Auch das
«Regelwerk» (z.B. Zugangsregelungen, Gratifikationssystem, Sanktionssystem)
(vgl. ebd.) und die «Soziographische Struktur» (Positionen durch Kompetenzen,
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Anerkennung, Pflichten etc.) (vgl. ebd., S.157) sind nicht von weiterem Interes-
se, obwohl diese teilweise auch in den Kommunikationsbereichen von MTV und
VIVA existieren. Die folgenden Merkmale sind allerdings auch fir meinen Unter-
suchungsbereich von Bedeutung, wobei ich diese jedoch immer auf die Perspek-
tive der Nutzung anwende. Erstens ist das die «Kommunikationsstruktur»: Welche
Moglichkeiten wie Chats, E-Mail, Newsletter, Foren, ICQ etc. werden bereitgestellt
(vgl. ebd., S.158) bzw. von meinen Interviewpartnerinnen und -partnern genutzt?
Zweitens ist das die «Informationsstruktur»: Welche Informationen werden zur Ver-
fligung gestellt (vgl. ebd., S.159) bzw. genutzt? Drittens beschreibt Marotzki eine
«Présentationsstruktur»: Diese umfasst das Identitdtsmanagement mit Nickname
und ID-Card oder mit der Erstellung einer eigenen Homepage und zudem die
Nutzung halbéffentlicher und privater Arenen (vgl. ebd., S.159ff.). In diesem Zu-
sammenhang interessieren mich zwei Fragen: Wie présentieren sich die Userinnen
und User im Netz (anderen gegeniiber) und wie prasentieren sie sich mir gegen-
Uber in der Interviewsituation? Als Viertes geht es um die «Partizipationsstruktur»s:
Wie werden die Mitbestimmung und die Mitgestaltungsmdoglichkeiten geregelt
(ebd., S.161)? Dieses Merkmal zeigte sich als sehr zentral fir meine Forschungs-
frage, wenn es darum geht, welche Potenziale sich die Mediennutzenden neben
den von den Musiksendern angebotenen, wie beispielsweise das Musiktitelvoting,
erdffnen. Letztlich spielte auch das «Verhaltnis Online-Offline», bei Marotzki das
achte Strukturmerkmal (vgl. ebd., S.162), eine Rolle. Hier geht es um die «Ruck-
bindung an die Alltagswelt der Nutzer» (ebd.). Auch das I&sst sich in meinen Inter-
views finden.

Eine solche online-ethnographische Perspektive auf den Untersuchungsgegen-
stand Internet (Forschungsfokus Online), in dieser Untersuchung mit der Verknip-
fung und dem Schwerpunkt auf der Erforschung der konkreten Umgangsformen
der Nutzenden (Forschungsfokus Offline), erweitert m. E. die Sensibilitat fir das
Medium bei einer qualitativen Forschungsanlage. Allerdings ist dabei nicht davon
auszugehen, dass sich jedes dieser relevanten Merkmalsbereiche in jedem der Fal-
le aufzeigen lasst. Durch die Rekonstruktion lassen sich jedoch unterschiedliche
Gewichtungen erkennen.

Um schliesslich dem Anspruch der Nachvollziehbarkeit der konkreten Vorgehens-
weisen der Interviewten im Netz gerecht zu werden, stellte sich die Frage, wie sich
eine angemessene Rekonstruktion in geeigneter Weise durchfihren lasst. Mittels
der Methode des lauten Denkens liegen zum einen die Anmerkungen, Narrati-
onen und Deskriptionen zu den besuchten Websites vor. Diese wurden — wie auch
die anderen Teile des Interviews — transkribiert. Hierdurch lassen sich erkenntnis-
reiche Schlisse Uber die Hintergriinde bzw. Beweggriinde und die Bedeutungen
der Vorgehensweisen rekonstruieren. Doch mein Erkenntnisinteresse lag ebenso
auf der «visuellen Gestalt» des Surfweges im Netz, also wie bewegen sich die Use-
rinnen und User von Internetseite zu Internetseite und wie gehen sie dabei konkret
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vor. Es ist ein Unterschied — und dies zeigte sich deutlich in der Interpretations-
arbeit — ob Sprachliches als Transkript in Textform oder Bildliches (Screenshots,
Druckbilder) zur Visualisierung der «Tatigkeit im Netz» zur Auswertung vorliegt.
Damit stellte sich jedoch die methodische Frage zur Form der Visualisierung der
einzelnen Surfwege.

Die Antwort darauf ist eine zweifache Transformation oder auch doppelte Rekons-
truktion des Surfweges:

1) Auf der Grundlage der transkribierten Interviews markierte ich im Onlineteil jede
Internetseite, die wahrend des Interviews besucht wurde. Die Information zu den
Internetadressen erhielt ich mittels der Methode des lauten Denkens, weil dadurch
jegliche Seite angesagt und somit auf Band aufgenommen wurde. Ausserdem no-
tierte ich mir einen Grossteil der Internetadressen wahrend des Interviews. Aus
diesen Angaben ergab sich eine chronologische Abfolge der aufgerufenen Inter-
netseiten, was mir ermdglichte, den Surfweg meiner Interviewpartnerinnen und
-partner selbst durchzufihren. Von jeder Seite, die ich auf diese Weise im Internet
besuchte, erstellte ich ein Screenshot (Druckbild). Die Gesamtkomposition aller
Screenshots aus einem Interview ergab somit den Surfweg der jeweiligen Nutzerin
bzw. des jeweiligen Nutzers.

Dies ist der erste Transformationsschritt bei der Rekonstruktion.

2) Da es mir jedoch nicht um die Asthetik bzw. das Abgebildete auf den Screen-
shots ging (also keine Produktanalyse), sondern um den Weg, den die Userinnen
und User genommen haben, sollte dies in einer grafischen Darstellung zum Aus-
druck kommen. Hierzu druckte ich sdmtliche Screenshots eines Surfweges (einer/s
Interviewten) aus und legte sie der chronologischen Abfolge entsprechend an-
einander. Dies ermdglichte zum einen Erkenntnisse Uber das spezielle Vorgehen
der/des einzelnen und zum anderen, im direkten Vergleich mit anderen Surfwe-
gen, Erkenntnisse Uber Gemeinsamkeiten und Abweichungen im Vorgehen. Diese
Visualisierungen der einzelnen Surfwege bildeten wiederum den Ausgangspunkt
fur die Ubersetzung in eine geeignete Prasentationsform fiir die schriftliche Dar-
stellung. Der zweite Rekonstruktionsschritt besteht somit in dem Nachzeichnen
der chronologischen Abfolge der besuchten Seiten auf der Basis der Interneta-
dressen, die je nach Websitezugehdrigkeit farblich markiert wurden.

Das Ergebnis dieser zweifachen Transformation oder der doppelten Rekonstrukti-
on zur Visualisierung des Surfweges habe ich schliesslich Surfgramm genannt. Das
Surfgramm erméglicht somit die visuelle Darstellung der Surfwege und zeigt auf
diese Weise falltypische Charakteristika. Auch wenn die Verlinkungsstrukturen viel-
faltige, fast unermessliche Méglichkeiten des Netzgebrauchs zulassen oder sogar
provozieren, zeigt sich dennoch eine klare Abfolge im Nacheinander angeklickter
Links, aufgesuchter Sites und verwendeter Kommunikationsplattformen.
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In der Triangulation mit den Interviewtranskripten lassen sich mittels der Surf-
gramme Erkenntnisse auf mehreren Ebenen der Nutzung gewinnen:3

Erstens wird die Bedeutung des Einstiegs zu Beginn einer Onlinesitzung deutlich.
Durch die Rekonstruktion des Netzweges zeigte sich, dass der Anfang eines Inter-
netbesuchs nicht beliebig zu sein scheint. A) kann der Anfang durch die Hervor-
hebung dessen gekennzeichnet sein, was fir die Nutzenden von bestimmter Be-
deutung ist. Dies kénnen besonders beliebte wie auch ungeliebte Seiten sein, mit
denen sich die Interviewten zur Zeit des Interviews besonders beschaftigen und
an denen sie sich abarbeiten. B) kann der Beginn einer Sitzung aus dem Befolgen
von Gewohnheiten und Routinen bestehen, wie beispielsweise das Abrufen von
E-Mails oder der Wettervorhersage fir den kommenden Tag.

Zweitens lassen sich Aussagen Uber die lineare Bewegung im Internet treffen. Der
Netzweg ist entweder die Bewegung hin zu dem, was von Bedeutung bzw. mit
einem besonderen Interesse verbunden ist und somit zum Ausdruck kommen soll.
Es ist also ein Herantasten an das «Eigentliche». Oder es ist der umgekehrte Weg,
die Bewegung zu dem, was nicht taglich genutzt wird und nur von peripherem
Interesse ist, also das Aufsuchen von «Randphdnomenens.

Drittens zeigen die Vorgehensweisen im Netz verschiedene Handlungsdimensi-
onen, die sich insbesondere in der Triangulation mit den Interviewtranskripten und

1. Aktivitatsgrad 2. Navigationsgrad

Wie und auf welche Weise ist man im Internet aktiv? Wie wird das Internet genutzt?

* Hohe/schnelle Aktivitat vs. langeres Verweilen e Rein lineares Vorgehen von einer Seite zur néchsten

e Treiben lassen/Durchsurfen vs. Auswahl treffen/Ziel- e Linearitdt gekoppelt mit Sprunghaftem: Vor- und

gerichtetheit

Zurlickgehen auf bereits besuchte Seiten

3. Nutzungsgrad 4. Konvergenzgrad

Welche Angebote werden wie genutzt? Welche Seiten werden zu einem konkreten, interes-

e Sich vom Angebot inspirieren und lenken lassen vs. sierenden Gegenstand/Phdnomen herangezogen?
Sich am eigenen Wissen orientieren e Orientierung an Hinweisen aus anderen Medien,

e Selbstbestimmt durch Routinen, Gewohnheiten, Aufmachern, Verweisen vs. Einbringen eigener
sich auskennen vs. fremdbestimmt durch Verlin-  Kenntnisse Uber Informationen zu Angeboten auf

kungsstrukturen, durch die Interviewsituation, durch verschiedenen medialen Plattformen
Aufforderungen im Netz

Abbildung 1: Handlungsdimensionen im Internet

Martina Schuegraf

3 Somit war mein Forschungsdesign von Triangulationen auf zwei Ebenen gekennzeichnet: zum einen

von einer «methodeninternen Triangulation» (Flick 2004, S. 27), bei der ich verschiedene Erhebungs-
methoden zu einem Interviewinstrumentarium verkniipfte, um dadurch unterschiedliche Zugénge
zum Forschungsgegenstand zu gewinnen. Zum zweiten von einer Datentriangulation (bei Flick «Tri-
angulation von Datensorten» [ebd., S.36]), bei der ich die Interviewtranskripte in Korrespondenz
zu den Surfgrammen stellte und auswertete, um hierdurch verschiedene Perspektiven an den For-
schungsgegenstand herantragen zu kénnen.
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den Aufzeichnungen wahrend und nach den Interviews verdeutlichen lassen. Es
sind 4 Handlungsdimensionen, die sich hier herauskristallisierten:

In Bezug auf den Aktivitdtsgrad geht es um die Frage, wie und auf welche Weise
die Nutzerinnen und Nutzer im Internet aktiv sind (schnelle/hohe Aktivitat vs. 1&an-
geres Verweilen, Treiben lassen vs. Zielgerichtet sein). Der Navigationsgrad ver-
sucht die Frage zu kléren, wie bzw. in welcher Form das Internet genutzt wird.
Zeigt sich ein deutlich lineares Vorgehen, also eine klare Struktur oder ist der Um-
gang mit dem Medium durch Sprunghaftigkeit und ein ausgepragtes Vor- und
Zuriickgehen auf bereits besuchte Seiten gekennzeichnet. Der Nutzungsgrad soll
die Frage beantworten, welche Angebote werden Uberhaupt genutzt. Lasst man
sich von Angeboten im Netz inspirieren und lenken oder orientiert man sich beim
Vorgehen eher an eigenen Wissen und Erfahrungen (selbstbestimmt durch Routi-
nen, Gewohnheiten, Wissen oder fremdbestimmt durch Verlinkungsstrukturen, die
Interviewsituation). Als vierten Punkt spielt der Konvergenzgrad insbesondere fir
meine Untersuchung eine grosse Rolle. Hier geht es um die Frage, welche Seiten
zu einem konkreten und interessierenden Gegenstand bzw. Phdnomen herange-
zogen werden (Orientierung an Hinweisen aus anderen Medien, anderen Angebo-
ten oder Einbringen von eigenen Kenntnissen Uber Informationen zu Angeboten
und Erfahrungen im Netz).

Bei diesen Handlungsdimensionen handelt es sich um vier gleichgewichtige Ge-
brauchsformen des Internets, die bei der Frage nach dem konkreten Umgang mit
medienkonvergenten Angeboten emergiert sind. Diese verschiedenen Formen
werden jeweils durch ein bipolares Spannungsfeld markiert, wobei die Pole le-
diglich als (End-)Marken des Feldes begriffen werden kénnen. Diese vier Formen
haben die Funktion, den Blick auf die konkreten Vorgehensweisen der Interview-
ten im Internet bei der Rekonstruktion zu sensibilisieren und damit zu scharfen.
Denn mittels dieser Differenzierung werden Nuancierungen der Gebrauchsweisen
deutlicher.

Der wissenschaftliche Mehrwert der Surfgramme liegt letztlich in dem Sichtbar-
machen von méglichen Deutungen bzgl. der Surfwege. Durch die Arbeit mit den
Interviewtranskripten lassen sich zwar die verschiedenen Webseiten, die wahrend
des Interviews aufgesucht werden, herauskristallisieren, doch bleiben die Abfolge
und die Linearitédt des Weges unscharf. Denn durch die Erlauterungen und Aus-
fihrungen zu den einzelnen Seiten im Interview verwischen die klaren Zusammen-
hange zwischen den einzelnen Seiten, die letztlich den Surfweg ausmachen, so
dass sich Surfstrukturen nicht einfach herausschélen lassen. Dieses Gebilde erhalt
man erst durch die visuelle Gestalt in Form der aneinander gereihten Screenshots,
wodurch quasi «gestalthaft» typische Vorgehensweisen im Netz ins Auge sprin-
gen. Und noch deutlicher wird dies im Vergleich der Surfwege. Die textbasierten
Interviews kénnen in keiner Form die falltypischen Vorgehensweisen im Vergleich
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der Félle dhnlich eindrucksvoll verdeutlichen wie die visuelle Darstellung der Surf-
wege. Um in einem néchsten Schritt dieses konkrete, erfasste Vorgehen einer Use-
rin/eines Users wiederum zu verstehen und mit Bedeutung zu flllen werden die
Transkripte in der Triangulation herangezogen.

lllustration an zwei Beispielen

Mirko startet mit den Seiten, die fir ihn wichtig sind und eine Bedeutung haben.
Wir gehen in dem Moment ins Netz, als er nicht mehr in der Lage ist, mir die
Seiten zu Sendungen zu beschreiben, die er regelmassig besucht. «Aah, wie be-
schreib’ ich denn das (4) Pass auf ich hab (..) nédmlich ne Internetseite» (Mirko). Hier
zeigt sich deutlich, dass das gemeinsame Surfen im Internet fir das Verstehen
des nicht mehr Beschreibbaren oder sprachlich Fassbaren von immenser Bedeu-
tung ist. Surfwege und Webseiten lassen sich verstandlicher visualisieren als nur
mundlich beschreiben. Er présentiert als erstes Internetauftritte, die fir ihn zum
Zeitpunkt der Absetzung des Senders VIVA Zwei eine besondere Relevanz gewon-
nen haben. «Es gibt ndmlich auch so richtige Initial Initiativen hat's gegeben und
da gibt’s halt mehrere Internetseiten, wo dann halt so &h an VIVA Zwei gedacht
wird.» (Mirko). Diese Webauftritte sind keine offiziellen VIVA Zwei Seiten, sondern
private von Fans des ehemaligen Senders ins Leben gerufene Préasenzen, die noch
zum Zeitpunkt des Interviews betrieben werden. Mit dem Vorfiihren dieser Seiten
prasentiert sich Mirko mir gegentber als Wissender im Umgang mit dem Medium
Internet. Seine Recherchen und sein Informations- bzw. Kommunikationsbedurfnis
im Zusammenhang mit der Programmeinstellung von VIVA Zwei, lenkten seinen
Weg auf Seiten, die ihn in eine Gemeinschaft von Gleichgesinnten fihrte. Diese
Seiten werden von «Widerstandlern» betrieben, die sich nicht ohne weiteres mit
der Einstellung des Senders abfinden wollen. Schon allein die Begrifflichkeiten
insbesondere bei <http://www.vivaplus.net>, die auch Mirko gebraucht, «und dann
finde ich auch ganz cool (..) gibt’s hier z. B. ne VIVA Zwei resistance (...) die heisst
die &lteste Widerstandsseite rund um VIVA Zwei und so» (Mirko), entspringen einer
«Protestkultur» und damit dem («aktiven») Widerstand.* Der Protest auf den offizi-
ellen —umgedeuteten — VIVAplus Kommunikationsforen verlagert sich in Foren auf
Internetseiten, die dem Sender VIVA Zwei nachempfunden sind. VIVA Zwei wird da-
mit «<am Leben erhalten» und ist vom Fernsehen in ein anderes Medium (Internet)
verschoben und damit in der Wiederholung rekontextualisiert worden. Dies zeugt
von einer Handlungsfahigkeit im Umgang mit den verschiedenen Medien, bei der
sich die Userinnen und User bis zu einem gewissen Grad von den Intentionen des
Senders befreien, indem sie erst einmal unabhangig von der Wirksamkeit ihres

Dieser beginnt mit dem Ins-Leben-Rufen der Websites und Foren, auf denen weiter Gber VIVA Zwei
kommuniziert wird. Letztlich dussert er sich in einem Demonstrationsaufruf in den Foren anlasslich
der Umgestaltung des Senders VIVA Zwei zu VIVAplus und endet in der Durchfihrung der Demons-
tration vor dem Gebaude des Senders. Hier findet eine Protest-Verlagerung von online (den Foren)
nach offline (auf die Strasse) statt.
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Protestes sich das Medium ihren Belangen entsprechend zu Nutze machen. Damit
unterlaufen sie die Verédnderung (bzw. Ausléschung) von VIVA Zwei zugunsten von
VIVAplus, indem sie VIVA Zwei «nicht sterben lassen». Sie inszenieren damit ihren
Protest nicht nur in vereinzelten verbalen Attacken auf der offiziellen Seite des
neuen Senders, sondern sie versuchen mittels eigener Plattformen, Proteste zu
blindeln und diese fir ihre Zwecke (gegen den Sender) einzusetzen.

In den Foren dieser Auftritte findet Mirko den Austausch mit Zuschauerinnen und
Zuschauern, die wie er die Senderumstellung von VIVA Zwei zu VIVAplus zutiefst
bedauern und sich davon Ubergangen und nicht berlcksichtigt fihlen, wie er es
im Interview beschreibt. In den Foren findet Mirko den Austausch mit Zuschaue-
rinnen, die wie er diese Senderumstellung zutiefst bedauern und sich davon tber-
gangen und nicht berlcksichtigt fihlen. Gleichzeitig verstérkt der kommunikative
Austausch sein Geflhl, gemeinsam etwas bewegen zu kdnnen. Am Beispiel der
Sendung Zwobot, die er als eine «Art Comedysendung mit so (..) Puppen, aber
jetzt nicht besonders also das war jetzt mit also teilweise mit so Socken gemacht
also ganz primitiv (..) aber es war halt eher so, es war son bisschen mehr so Me-
dienkritik so Zeitkritik aber so als als Puppenspiel gemacht» (Mirko) beschreibt,
exemplifiziert er eine Situation, in der er versuchen will, den Sender zur Widerauf-
nahme dieser Sendung zu bewegen. Damit ich jedoch weiss, von welcher Sendung
er spricht, spielt er mir zuvor einen Trailer auf der Seite von <http://www.vivaplus.
net> vor. Flir Mirko ist dies eine Sendung mit «ktinstlerische[m] Anspruch [...] so
Augsburger Puppenkiste flr Erwachsene» (Mirko) und entspricht seinen Vorstel-
lungen von Originalitat, kritischem Humor und Authentizitdt. Daflr lohnt es sich,
sich einzusetzen. «War ne richtig geile Sendung, also ich finde das auch echt scha-
de, dass das kaputt gemacht worden ist also es muss ja noch irgendwo rumliegen
die alten Bénder und (..) ich hab’ jetzt gerade bei &h VIVAplus im Forum gepostet
dh (..) ob da nicht mal irgendwelche Leute auch Interesse hatten &h hatten, dass
man diese Sendung mal wieder zeigt.» (Mirko). Er wendet sich mit seinem Vor-
schlag, diese Sendung wieder aufzunehmen, jedoch nicht direkt an den neuen
Sender VIVAplus, sondern versucht zuerst mittels seines Postings im Forum von
<http://www.vivaplus.net> das Interesse anderer VIVA Zwei Fans an der Wieder-
aufnahme dieser Sendung zu eruieren. «Und nun hoff’ ich mal, dass vielleicht ein
paar Leute, die da das Forum besuchen jetzt also von den Usern dann &h (..) ein
bisschen Druck machen (..) ja das ist einfach schon ein Vorteil von von diesem &h
interaktiven Medien, dass dann eventuell sag’ ich mal durch en Druck der Masse
oder was (..) Sachen verdndert werden kénnen also es hat sich auch schon einiges
verdndert da bei VIVAplus.» (Mirko). Es wird deutlich, dass Mirko den Vorteil der
interaktiven Medien bzgl. dieser Situation in der Mobilisierung von Massen sieht.
Ihm ist durchaus bewusst, dass er als einzelner eine viel geringere Chance hat, den
Sender zur Wiederaufnahme zu bewegen als dies vereint in einem Verbund von
Userinnen bzw. User (und Zuschauerinnen bzw. Zuschauer) zu fordern. Mirko wahlt
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hier den Weg, Uber die Forenkommunikation Gleichgesinnte zu mobilisieren und
in einem gemeinsamen Akt auf den Sender Druck auszulben, um somit Einfluss zu
nehmen und den Sender zum Handeln zu bewegen.

Im weiteren Verlauf seines Surfweges durch das Internet zeigt er mir auf der Seite
von <http://www.vivaplus.net> noch andere die Sendungen, die er friher auf VIVA
Zwei besonders geschéatzt hat. Der grosste Teil unserer Internetsitzung widmet sich
den Seiten, die mit der Absetzung von VIVA Zwei in Verbindung stehen. Danach
zeigt er mir zum Vergleich andere Seiten, wie die zur Harald Schmidt Show, deren
Angebote er ebenso schétzt. «Ja, also da gehe ich halt auch ab und zu mal rauf
(..) und dann guck’ ich so, was da so ist &hm (...) weiss nicht da schreiben die dann
immer so, da kann man dann so (..) immer lesen, was dann so die Zuschauer, die
schreiben ja manchmal so Spriiche fir Schmidt, das ist irgend so eine Rubrik {(..)
und dann kann man gucken, was denn so die Spriiche des Tages waren oder (..) ja
oder man guckt, wer als Gast abends da ist oder was weiss ich oder halt einfach
man guckt im Archiv so nach, was denn sol was er im Archiv so hal die ham die so
einige paar Sachen so als 8hm (..) als &h als als als Quicktimemovie da zum zum Anl
Angucken da im Archiv.» (Mirko). Am Beispiel der Harald Schmidt Show wird deut-
lich, dass ihn das Angebot um die Sendung interessiert. Zum einen kénnen dies
Informationen sein, aber auch Ausserungen von Zuschauerinnen und Zuschauern
wie die «Spriiche fir Schmidt», Hinweise auf die Gaste oder das Archiv, in dem
er sich Szenen aus vergangenen Sendungen anschauen kann. Die Angebote der
Internetprésenz nutzt er zur Vertiefung und fur weiterfihrende Hintergrundinfor-
mationen, die er Uber das Fernsehen nicht erhalten kann. Hier kann er sich In-
teressantes noch einmal ansehen «als Quicktimemovie», sich Zusendungen von
Zuschauerinnen und Zuschauern durchlesen, die nicht im Fernsehen prasentiert
wurden oder auch nur die Gasteliste angucken, um schon im Voraus zu wissen, wer
bei Harald Schmidt in der néchsten Sendung eingeladen ist.

Erst zuletzt geht er auf die offiziellen Senderseiten von VIVAplus und VIVA. Diese
Seiten besucht er so gut wie nie, wie im Gesprach deutlich wird. Das einzige In-
teresse liegt hier auf der Sendung Fast Forward mit Charlotte Roche, die er zum
Zeitpunkt des Interviews noch schaut, welche aber auf den Sender VIVA verscho-
ben wurde. Zuvor lief die Sendung auf VIVA Zwei, mittlerweile ist sie abgesetzt
worden.

Von allen besuchten Webseiten habe ich Screenshots erstellt, um die chronolo-
gische Reihenfolge des Surfweges festzuhalten. Auf dieser Grundlage und um
das Verhaltnis und die Bedeutung der einzelnen Seiten im gesamten Surfweg zu
rekonstruieren, entwickelte ich schliesslich das Surfgramm zu Mirkos Onlineaktivi-
taten.
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Abbildung 2: Mirkos Surfweg als Surfgramm

Martina Schuegraf

Das Surfgramm visualisiert Mirkos Bewegung durchs Netz. Mehr als die Hélfte der
Seiten, die wir gemeinsam im Netz besuchen, es sind 10, wie sich im Surfgramm
zeigt, beziehen sich auf den Konflikt, den Mirko mit VIVA Zwei und seiner Pro-
grammeinstellung austrégt. Er geht hier mit seinen Ausfihrungen besonders in
die Tiefe und macht auf diese Weise seine Verlusterfahrung deutlich. Die letzte
dieser Seiten, <http://www.popzoot.tvs, prasentiert er mir als ein «Onlineportal fur
Musikvideos» mit Cliparchiv. Dort sieht er sich mittlerweile die Videos an, die ihn
interessieren. Wahrend wir uns auf den Musiksenderauftritten von VIVAplus und
VIVA bewegen, wird er das erste Mal im Interview sehr undifferenziert. Er urteilt
Uber diese Seiten eher pauschal und zeigt auf diese Weise seine Ablehnung.

Mirkos Vorgehen im Netz und sein Surfweg zeigen, dass er sich vom fur ihn Be-
deutsamen zum weniger Wichtigen bewegt. Schon allein die Anzahl von Web-
seiten, die er aufgrund seiner Enttduschung durch die Absetzung von VIVA Zwei
regelmassig besucht, weisen auf eine hervorgehobene Bedeutung und Prasenz im
Internetgebrauch Mirkos zur Zeit des Interviews hin. Er beschaftigt sich ausfihrlich
mit dem Relaunch bei VIVA und der daraus erfolgten Entwicklung und durchforstet
das Internet nach Seiten, die fUr ihn hierfir von besonderer Relevanz sind. Durch
die Hinzunahme des Interviews bei der Interpretation wird deutlich, dass er auf der
Suche nach Gleichgesinnten im Netz ist, mit denen er Kontakt aufnehmen und sich
austauschen mochte. Mirko présentiert sich hier als ein Nutzer, der weiss, wohin er
will und was er vom Internet erhalten kann. Er geht in seinem Sinne selbstbestimmt
vor, 1asst sich weder durch die Interviewsituation noch durch Verlinkungsstrukturen
stark beeinflussen, sondern versucht stets selbst die Kontrolle Gber die Handlungs-
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situation zu behalten, was sich auch in seiner Forennutzung zeigt. Denn hier sucht
er den Austausch und die Kommunikation mit Gleichgesinnten, die ebenso wie
er gegen die Senderabsetzung von VIVA Zwei protestieren. Mirko bewegt sich
zielgerichtet und wahlt Plattformen, die fir ihn die relevanten Informationen und
Angebote bereitstellen. Seine Suchbewegungen folgen nicht dem Muster des
Sich-Treiben-lassens, sondern des Auswahl-treffens. Denn er weiss, auf welche
Seiten er gehen muss, um die gewlnschten Informationen und Kommunikations-
plattformen zu finden und entsprechend dieses Wissens bewegt er sich durch das
Netz wie das Surfgramm zeigt. Es wird keine Suchbewegung oder ein Hin- und
Herspringen deutlich, sondern er geht intentional vor. Als Orientierungsmassstab
dientihm der Inhalt bzw. der Gegenstand, zu dem er Informationen sucht und Aus-
tauschméglichkeiten finden will. Im Vordergrund stehen fir Mirko somit die Suche
nach Informationen, der kommunikative Austausch mit Freunden oder themen-
zentriert wie hier zu VIVA Zwei mit Fremden. Unterstitzt wird diese Analyse durch
das Aufsuchen der Website zur Harald Schmidt Show, die nicht verlinkt ist mit
den zuvor aufgesuchten Seiten. Auch hier verfolgt er ein klares Interesse, welches
inhaltlich durch die Interpretation des Interviews gefillt wird. Genauso verhélt es
sich mit der Seite zur Sendung von Fast Forward auf der VIVA Website. Auch diese
wird nur entsprechend seines Anliegens besucht. Somit l3sst sich festhalten, dass
mittels des Surfgramms deutlich wird, dass er seinem Interesse folgend nur ganz
spezielle Seiten aufsucht, diese jedoch in unterschiedlicher Intensitat nutzt, wie
die Verweildauer auf den einzelnen Websites zeigt. Das Surfgramm offenbart zum
einen die verschiedenen besuchten Seiten innerhalb eines Webauftritts und die
entsprechenden Weiterbewegungen, die nicht in dieser Deutlichkeit hervortreten,
wenn nur das Interviewtranskript interpretiert wirde.

Dies mochte ich noch einmal an einem weiteren Beispiel darstellen und intensi-
vieren:

Als Tamara ins Internet geht, beginnt sie — anders als Mirko — nicht mit den Seiten,
die ihr besonders am Herzen liegen, sondern mit Seiten, die ihrem gewdhnlichen,
alltdglichen Gebrauch entsprechen. Ihre Startseite ist <http://www.freenet.de>, da
sie friher hier ihren E-Mailaccount hatte. Mittlerweile nutzt sie eine Adresse bei
http://www.web.des, passt jedoch ihre Startseite nicht den neuen Umstanden an,
denn Interneteinrichtungen Gberlasst sie ihrem &lteren Bruder und arrangiert sich
mit dem vorgefundenen Zustand. Das folgende Surfgramm visualisiert Tamaras
Surfweg durchs Netz:
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freenet.de
(Homepage)

sms.de google.de
(Homepage) — (Homepage)

viva.tv
(Homepage)

Abbildung 3: Tamaras Surfweg als Surfgramm

Martina Schuegraf

Tamaras Surfgramm offenbart, dass sie mit den ersten finf Seiten einen Uberblick
Uber ihren gewdhnlichen Surfweg geben will. Sie zeigt dies anhand der Home-
pages der einzelnen Websites. «Das ist halt so mein Standard was ich halt so ma-
che als erstes also ich geh eigentlich auf web.de.» (Tamara). Bei <http://www.web.
de»> loggt sie sich ein und erzahlt mir, was sie normalerweise auf dieser Seite macht:
Zuerst 16scht sie die Werbemails und guckt, ob sie neue E-Mails bekommen hat,
dann tippt sie Fussballergebnisse, schliesslich beantwortet sie die ihrem Ermessen
nach wichtigsten E-Mails. Hier differenziert sie, indem es fir sie wichtige E-Mails
gibt, die sofort beantwortet werden und unwichtige, die warten kénnen. Nach dem
Durchsehen ihres E-Mailaccounts «geh ich meistens zu sms.de» (Tamara). Auf der
Website von <http://www.sms.de> kann sie jeden Tag eine kostenfreie SMS verschi-
cken. Wenn sie Referate fUr die Schule zu erstellen hat, besucht sie anschliessend
die Homepage von Google. Diese Suchmaschine nutzt sie zur gezielten Recherche
von Informationen. Ist sie auf der Suche nach Backrezepten, guckt sie direkt auf
die Internetseiten des Webauftritts von Dr. Oetker. «Ja so wenn halt irgendjemand
Geburtstag hat oder so und ich Kuchen backen will dann guck ich halt mal so {(..)
was es da so Schénes gibt an Torten oder so (..) irgendwelche Ideen.» (Tamara).
Das WWW ist hier ein Ideengeber fur leibliche Genulsse. Auf der Website von
Dr. Oetker holt sie sich Rezept- bzw. Backideen und -anregungen. Erst danach
geht sie auf die Homepage von MTV. Der Internetauftritt von MTV ist die einzige
Prasenz im WWW der vier Musiksender, die sie nutzt. Er ist in doppelter Hinsicht
ihre Wunschwebsite, wie aus dem Interview mit Tamara hervorgeht. Zum einen ist
es die einzige Prasenz im WWW der vier Musiksender, die sie nutzt, zum zweiten
winscht sie sich hier Musik fur die Sendung MTVselect oder fir die Webcharts.
Anhand der Internetseiten zeigt sie mir, wie das Musiktitel-Voting im Internet funk-
tioniert. Wahrend sie sich auf der MTV Website bis zur Votingliste der Webcharts
Uber Shows, Select und Charts durchklickt, redet sie Gber die Sendungen, die wir
vorher schon besprochen haben. Diese Shows zeigt sie mir beim Netzdurchgang,
allerdings nur aufgelistet in der Navigationsleiste zu den Sendungen. Auf meine
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Frage nach dem Zusammenhang von MTV Fernsehen und Internet antwortet sie
am Beispiel von Select: «Also ich find es hdngt eigentlich &hm MTV insgesamt
héngt eigentlich gar nicht damit zusammen halt nur wieder Select die Show (.) weil
dhm das halt auch die hat auch immer einen Computer im Studio da stehen und
dhm guckt auch selber auf die Homepage und liest auch E-Mails vor direkt und
dhm (..) man kann ja auch so Fragen stellen meistens lbers Internet und so und ich
finde das ist halt so (..) da wird halt auch ziemlich viel reingepackt und die bauen
darauf auf.» (Tamara). Interessanterweise beantwortet sie hier meine Frage nach
Medienkonvergenz mit der Beschreibung eines intermedialen Phdnomens, das auf
eine medienkonvergente Handlung zielt. Sie beschreibt konkret das, was sie im
Musikfernsehen bei der Sendung Select sieht: das Vorhandensein eines Compu-
ters in einer Sendung, auf dem die Internetseite zu der Show selbst aufgerufen ist.
In Anlehnung an Rajewsky kann hier von einer Medienkombination gesprochen
werden, d.h. es kommt zu einer medialen Prisentation zweier distinkt wahrnehm-
barer Medien (vgl. Rajewsky 2002, S.15). Zuletzt besucht sie die Homepage von
VIVA, um mir im Vergleich zu MTV zu erldutern, was ihr an dieser Seite missféllt und
warum sie diesen Auftritt in der Regel nicht nutzt.

Zu Tamaras Surfweg im Netz |3sst sich festhalten, dass sich bei ihr gewisse Routi-
nen und Umgangspraxen eingestellt haben, denen sie ihrer Gewohnheit folgend
nachgeht. Sie bewegt sich vom Gewd&hnlichen oder Alltaglichen — ihren Standards,
wie sie es selbst nennt —zum Besonderen oder Spezifischen. Das zeigt die Abfolge
von aufgesuchten Websites, die sie am Anfang der Sitzung besucht. Sie surft von
einer Seite zur nachsten, verweilt dort aber nicht langer. Die Seiten werden quasi
je nach Anliegen abgearbeitet. Tamara verweilt nur dann langer, wenn sie etwas
Spezielles sucht — wie beispielsweise mit der Suchmaschine google — oder sich
inspirieren lassen will — wie bei dem Dr. Oetker Beispiel. Das Spezifische in der In-
terviewsituation sind die Webseiten des MTV Auftritts. Die ersten finf Seiten ihres
Surfgramms zeigen, dass es ihr in der alltdglichen Nutzung zum einen um Kommu-
nikation und zum zweiten um Information bzw. Informationssuche geht. Doch ist ihr
Kommunikationsbedurfnis nicht nur online-online wie bei Mirko ausgeprégt, son-
dern ebenso online-offline mit dem Schreiben von SMS via Internet auf das Handy.
Dieses Inanspruchnehmen kostenfreier SMS weist bzgl. ihrer Handlungsfahigkeit
auf Flexibilitdat im Umgang mit den verschiedenen Medien hin. Sie nutzt das, was
sich ihr bietet — SMS lassen sich nicht nur vom Handy aus schreiben. Die spezifische
Nutzung der MTV Seiten unterliegt ebenfalls der Suche nach Informationen und
dartiber hinaus dem Beduirfnis nach Partizipation, was sich in der Teilnahme an Vo-
tings offenbart. Ihr scheint es dabei um die M&glichkeit der Partizipation zu gehen,
denn hierlber kann sie sich ausdriicken und bestenfalls Einfluss austben. Es geht
um die Méglichkeit der Einflussnahme durch Partizipation, um die Méglichkeit der
Mitbestimmung durch das Aussern eines Wunsches. Auf den Seiten von MTV ver-
weilt sie die langste Zeit, wie durch das Surfgramm offensichtlich wird, was jedoch
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auch der Interviewsituation geschuldet ist. Die Internetnutzung von Tamara weist
auf eine gezielte Vorgehensweise hin, sie I3sst sich eher selten von den Angeboten
im Netz treiben, eben nur dann, wenn sie sich anregen lassen will.

Resiimee

Zusammenfassend kann nun Folgendes flr das Surfgramm festgehalten werden:
Das Surfgramm l&sst sich als Auswertungsinstrument zur Visualisierung von Surf-
wegen einsetzen. Auf diese Weise bringt es einen zusatzlichen Erkenntnisgewinn
fur die Internetnutzung. Es steht fir die Veranschaulichung der Webseiten, die im
Interview besprochen werden, und fir die Konkretisierung des im Interview schwer
Beschreibbaren. Die Qualitat des Visuellen macht den konkreten Surfweg der Use-
rinnen und User sichtbar, ohne dass es sich dabei um eine Produktanalyse handelt,
und bildet in dieser Hinsicht eine Kontrastfolie im Abgleich zum Text.

Mit Hilfe des Surfgramms lassen sich in Korrespondenz mit dem Transkripttext die
Interpretationen Uberprifen und scharfen. Somit ist es auch ein Instrument zur Va-
lidierung® der Forschungsergebnisse im Bereich Onlineforschung. Das Surfgramm
macht a) die Schwerpunktsetzung, b) den Einstieg und c) die Gewichtung im Verlauf
des Netzweges und die daran geknlpften Handlungsdimensionen der Interview-
partnerinnen und -partner sichtbar. Somit liesse sich das Surfgramm sicherlich auch
auf andere (Forschungs-)Fragen anwenden, die sich mit dem konkreten Gebrauch
des Internets beschaftigen und beispielsweise nach Verénderungs- und Lernpro-
zessen fragen. Denn im Vergleich der einzelnen Surfgramme, die beispielsweise zu
unterschiedlichen Zeitpunkten erstellt werden, liessen sich Entwicklungsprozesse
abbilden und mit dem entsprechenden Interviewtext interpretieren.

5 Siehe auch zu «Giitekriterien qualitativer Forschung» und zum Problem der Validierung Steinke

2000.
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Abstract

Die Durchfihrung und Modellierung von Ladngsschnittuntersuchungen ist fir die
Konzeption quantitativer Forschungsdesigns weit verbreitet. Qualitative For-
schungen beziehen sich (berwiegend - oft aufgrund fehlender Forschungs-
férderung oder der vergleichsweise zeitintensiven Datenauswertung — nur auf
einen einzigen Messzeitpunkt. Hingegen kann eine fallbasierte Erhebung von Ent-
wicklungen einen wichtigen Beitrag zur Rekonstruktion von Prozessen liefern. Die-
ser Ansatz wird in dem nachfolgend aus methodologischer Sicht beschriebenen
DFG-Projekt zur Schulentwicklung mit digitalen Medien verfolgt. Das Forschungs-
design schliesst an Ergebnisse der internationalen und nationalen qualitativen
IEA-Studie SITES Modul 2 an, greift deren Methodenrepertoire auf und erweitert
dieses um quantitative Methoden. Die Folgeuntersuchung nach finf Jahren zielt
darauf, wissenschaftlich-analytisches und prozedurales Wissen tber Schulentwick-
lungsprozesse mit digitalen Medien zu generieren.

1. Ausgangslage

Trotz intensiver finanzieller und konzeptioneller Bemihungen ist der regelméssige
Einsatz von digitalen Medien’ im Schulunterricht in Deutschland wenig verbreitet
(Mandl, Hense & Kruppa, 2003; Schulz-Zander & Riegas-Staackmann, 2004; Herzig
& Grafe, 2006). Die Vertrautheit der Schilerinnen und Schiler mit dem Computer
ist trotz des hohen Interesses nur durchschnittlich. Hinsichtlich der regelmassigen
Computernutzung belegt Deutschland den letzten Platz. Nur etwa ein Finftel
der deutschen Schilerinnen und Schiler (21%) berichten Uber einen regelmas-
sigen Einsatz im Unterricht. Der OECD-Durchschnitt lag bei 39 Prozent (Senkbeil
& Drechsel, 2004). PISA 2003 hat gezeigt, dass computerbezogene Kompetenzen
primar ausserschulisch erworben werden. Dies wirkt sich insbesondere auf dieje-
nigen Schilerinnen und Schiler aus, die ihre computerbezogenen Kompetenzen
bei nicht vorhandenen hauslichen Ressourcen, z.B. aufgrund des &konomischen

' Fur den international Uberwiegend verwendeten Begriff der Informations- und Kommunikations-

technologien (IKT) sind in Deutschland seit Mitte der 90er Jahre die Begriffe «<Neue Medien» oder
seit einigen Jahren auch «digitale Medien» im Gebrauch.
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Status der Familie, in der Schule erwerben mussen. Dieser Befund trifft auch auf
andere Lander zu, nicht aber in diesem Ausmass. So finden sich diese deutschen
Schulerinnen und Schiler trotz ausgepragten Interesses am Computer in der «Ri-
sikogruppe» wieder; sie verfligen zu einem grossen Teil noch nicht einmal Uber
grundlegende Computerkenntnisse. Die Ergebnisse der PISA 2006 bestatigen die-
sen Befund. Erneut belegt Deutschland nur den letzten Platz: Lediglich 31 Prozent
der Schulerinnen und Schiler berichten eine regelmassig Computernutzung im
Unterricht. Dieser Wert liegt weit unter dem OECD-Durchschnitt von 56 Prozent
und sehr deutlich unter dem Wert fir Ungarn, der sich auf 85 Prozent beziffert
(Prenzel et al., 2007). Die nachhaltige Integration der digitalen Medien in Schu-
len, also ihre Institutionalisierung, ist noch nicht erreicht. Computer werden in
der Tendenz eher in den bestehenden Unterrichtsstil integriert und fiihren nicht
zu der erwarteten Verdnderung der Lernkultur (Mdller, Blomeke & Eichler, 2006).
Die angestossenen Innovationen kénnen offensichtlich zu wenig ihre Potenziale
entfalten. Auf diese grundsétzliche Problematik von Innovationen im Schulbereich
weisen Altrichter und Wiesinger (2004), aber auch Hendricks und Schulz-Zander
(2000) fur die Integration von Informations- und Kommunikationstechnologien in
Schulen bereits hin.

Der Bereich der nachhaltigen Integration digitaler Medien in Schul- und Unter-
richtsprozesse unter Beriicksichtigung erweiterter Unterrichtsformen ist erstmals
im Rahmen der internationalen SITES M2 (Second Information Technology in
Education Study — Module 2, 1999-2002) ausgewiesen worden (vgl. Kozma, 2003;
Schulz-Zander et al., 2003; Schulz-Zander, 2005). Diese Studie wurde weltweit unter
der Verantwortung der International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) von 1999-2002 in 28 Staaten durchgeflhrt, in Deutschland unter
der Leitung von Schulz-Zander. Im Zentrum stand die Frage, welche Veranderungen
in Schulen und im Unterricht durch den Einsatz digitaler Medien bewirkt werden
kénnen. Genauer ging es darum, Verédnderungen von Lehrer- und Schilerhandeln,
der Lehrer-Schilerrollen, der Lernorganisation, der Ziele, curricularen Inhalte und
Bewertungsformen bei der innovativen Nutzung von Informations- und Kommu-
nikationstechnologien (IKT), die Rolle und Wirkungen von IKT im Unterricht sowie
Bedingungsfaktoren zur erfolgreichen Implementation der Innovationen und de-
ren Nachhaltigkeit und Ubertragbarkeit mit qualitativen Methoden zu erforschen
(vgl. Kozma, 2003; Schulz-Zander et al., 2003; Schulz-Zander, 2005). Aufgrund des
angesetzten Erhebungszeitraums in SITES M2 konnten zu hochrelevanten, pro-
zessbezogenen Aspekten jedoch nur vorldufige Ergebnisse erzielt werden. Die
Fragestellung der Nachhaltigkeit von Unterrichtspraxis mit digitalen Medien wur-
de nur eingeschrankt auf den Zeitrahmen eines Jahres bezogen untersucht. Die
Phasenmodelle der Schulentwicklung zeigen, dass ein Untersuchungszeitraum von
mehreren Jahren erforderlich ist, um Innovationen in Schulen zu verankern. Das im
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Beitrag vorgestellte DFG-Forschungsprojekt schliesst an diese Studie als Folgeun-
tersuchung zur Schulentwicklung mit digitalen Medien an.

2. Theorieansatze zur Schulentwicklung

Die dargestellte Problemlage der institutionalisierten Verankerung digitaler Me-

dien in Schulen wird in der hier dargestellten Folgeuntersuchung vor dem Hinter-

grund der Schulentwicklungstheorie analysiert. Besonderes Augenmerk gilt dabei
zwei Aspekten:

e Schulentwicklungsprozesse sind institutionell; die Gestaltungseinheit ist die
Ebene der Einzelschule (vgl. Fend, 1986; Dalin, Rolff & Buchen, 1995; Rolff,
2007).

e Schulentwicklungsprozesse verlaufen in Phasen (Giaquinta, 1973; Hall,
1979; Huberman & Miles, 1984; Fullan, 2001). Dies trifft auch auf Schulent-
wicklungsprozesse zur Integration digitaler Medien in den Unterricht zu (Ku-
bicek & Breiter, 1998; Schnoor, 1998).

Die unterschiedlichen prozessorientierten Phasenmodelle identifizieren jeweils
drei bzw. vier Phasen von Schulentwicklungsprozessen. Dabei fallt die nachhaltige
Implementation trotz des nicht-linearen Verlaufs immer in die letzte Phase. So er-
folgt nach Fullan (2001) die Umsetzung einer Innovation in schulischen Kontexten
in drei nicht-linearen Phasen: (a) initiation, (b) implementation und (c) continua-
tion, routinization, or institutionalization. Fir den zeitlichen Rahmen setzt er je nach
Schulform und Art der Verdnderung drei bis finf Jahre an. Dalin, Rolff und Buchen
(1995) stellen den Schulentwicklungsprozess als spiralische Abfolge mit drei Run-
den vor, wobei die letzte Runde in die Institutionalisierung der Innovation mindet.
In dieser Phase werden die mit der Verdnderung angestrebten Ziele generalisiert
und institutionalisiert. Erst nach dem Durchlaufen dieser Phase ist die Innovation
in vollem Ausmass nachhaltig implementiert (vgl. auch Giaquinta, 1973). Kubicek
und Breiter (1998) haben die von Nolan (1973, 1993) entwickelte phasenorientierte
Stage-Theory fir die Implementation von Informationstechnologien (IT) in betrieb-
lichen Zusammenhéngen auf Innovationsprozesse mit digitalen Medien in Schu-
len Ubertragen; die nachhaltige Implementierung ist in der vierten Phase erreicht,
wenn der IT-Einsatz in die betreffenden Bereiche und Strukturen der Schule in-
tegriert ist, also in Schulentwicklungspléne, Finanz- und Personalplane. Der hier
angesetzte Zeitraum bis zur Institutionalisierung kann bis zu 20 Jahre betragen
(ebd.).

Schnoor (1998) unterscheidet drei Typen von Medienschulen, deren Entwicklung er
ebenfalls als einen dreistufigen Prozess ansieht: 1. die sporadische Medienschule,
die den Neuen Medien mit Skepsis begegnet und in denen die Einbindung vom
Engagement einzelner Lehrpersonen abhéngt; 2. die additive Medienschule, in
der verschiedene medienbezogene Aktivitdten, zumeist domanenspezifisch statt-
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finden, aber ein systematischer Zusammenhang fehlt; 3. die sich selbst erneuernde
Medienschule, in der Neue Medien situationsorientiert neben anderen Medien im
Unterricht genutzt und mit dem Einsatz neuer Unterrichtsformen kombiniert wer-
den sowie in den Bildungs- und Erziehungszielen der Schule verankert sind.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass schulische Innovationen — wie z.B.
die Integration digitaler Medien in den Unterricht — nachhaltig verankert sind,
wenn sie institutionalisiert sind. Dazu muss ein System von Determinanten erfillt
sein, sonst scheitern Massnahmen trotz vielfaltiger — auch erheblicher finanzieller
—Bemlhungen (Hameyer, Pallasch & Wiechmann, 1999). Der Prozess der Integrati-
on der Medien erfordert unterschiedliche Steuerungsmassnahmen auf der Input-,
Prozess- und Outputebene (Eickelmann & Schulz-Zander, 2006).

3. Forschungsstand

Die Untersuchung von Schulentwicklungsprozessen mit digitalen Medien in Schu-
len schliesst die Erforschung der Bedingungsfaktoren sowohl zur Implementie-
rung von Innovationen in Schulen als auch zur Einfihrung von digitalen Medien in
Schulen, der unterrichtbezogenen Kooperationsentwicklung mit digitalen Medien
sowie der Bedingungsfaktoren fir die nachhaltige Implementierung von digitalen
Medien in den Unterricht ein.

a) Bedingungsfaktoren zur Implementierung von Innovationen in Schulen

Erklérungsmodelle zu den Bedingungsfaktoren der Implementierung von Innovati-

onen in Schulen liefern u. a. Fullan (2001) und Rogers (2003). Bezogen auf die letzte

Phase der Implementation schulischer Innovationen sind verschiedene Systeme

von Bedingungsfaktoren fir die nachhaltige Implementierung bekannt (vgl. dazu

auch Fullan, 1982; McLaughlin, 1990; Rolff, 1993).

Fullan (2001) identifiziert fur die langfristige und nachhaltige Implementierung von

Innovationen in Schulen Einflussfaktoren, die er in drei Gruppen klassifiziert: Zum

einen sind dies die Faktoren, die im Zusammenhang mit den «characteristics of

the change» stehen, dann die «local characteristics» und schliesslich die «external
factors».

e Zur ersten Gruppe gehoren folgende Faktoren: Das Bedurfnis der Schule zu
innovieren, die Passung zwischen der Schule und der Innovation, die Klarheit
und Transparenz der Ziele, die mit der Innovation verbunden sind, die Kom-
plexitdt der Innovation aus der Sicht der Akteure und die Qualitat und Prakti-
kabilitat der Innovation. Rogers (2003) ergéanzt diese Faktorengruppe um die
Aspekte der wahrgenommenen Vorteile der Innovation, der Beobachtbarkeit
von Ergebnissen und des Grades der Erprobbarkeit und Aussagefahigkeit der
Innovation.

e Zur Gruppe der «local characteristics» z&hlt Fullan (2001) vier Faktoren: Erstens
die auf der Ebene der «community», zusammengesetzt aus Eltern, Schulgre-

Renate Schulz-Zander und Birgit Eickelmann www.medienpaed.com > 31.1.2008

4722



B medienpaed.com

mien und der Schulbehorde, zweitens Einflussfaktoren auf der Ebene des
«school district» — Ubertragen auf deutsche Verhaltnisse sind dies die Schultra-
ger und die Schulaufsicht, drittens die Schulleitung und viertens die Lehrper-
sonen — als Individuen und als Lehrerkollegium.

e Die dritte Gruppe, die der «external factors», generiert Fullan aus einer Unter-
suchung von Light (1998), die sich auf eine Studie in 26 &ffentlichen Organisati-
onen bezieht, wobei lediglich drei Schulen beteiligt waren. Die Determinanten
fur die nachhaltige Implementierung von Innovationen sind demzufolge das
Auftreten von Turbulenzen, das Eintreten von Schocksituationen (z. B. aufgrund
von Budgetkrisen, Resignation der Beteiligten, Verdnderungen der politischen
Rahmenbedingungen), dann der Grad der Erwiinschtheit der Innovationen im
Umfeld der Organisation, die Zusammenarbeit mit anderen Organisationen
und die Verfugbarkeit und Bereitstellung von Ressourcen.

Diese Einflussfaktoren beziehen sich auf allgemeine schulische Veranderungs-
prozesse bzw. auf Innovationsprozesse in anderen &ffentlichen Institutionen.

b) Bedingungsfaktoren der Einfiihrung von digitalen Medien in Schulen

Verfolgt man die in verschiedenen Studien ausgewiesenen Begriindungen fur die
geringe Verbreitung der Nutzung von digitalen Medien im Unterricht, so |3sst sich
feststellen, dass die Schwerpunkte der von Lehrpersonen, Schulleitungen und
Computerkoordinatoren angeflihrten Barrieren in den ersten Phasen der Imple-
mentation sich in materiellen und immateriellen Ursachen (Pelgrum, 2001) finden.

- Materielle hemmende Faktoren

Differenziert man die Bedingungsfaktoren geméss den finf Dimensionen der
Schulentwicklung mit digitalen Medien (vgl. Schulz-Zander, 2001), so lassen sich
die materiellen Ursachen vor allem im Bereich der Technologieentwicklung aus-
machen. Hindernisse bei der Integration von Computern in den Unterricht sind die
Anzahl und die Aktualitdt der vorhandenen Computer sowie die Verfligbarkeit von
Peripheriegeréten, Software und Internetanschlissen (u.a. Pelgrum, 2001). Die in-
ternationale Grundschul-Lese-Untersuchung IGLU 2006 zeigt, dass Deutschland in
Bezug auf das Schiler-Computer-Verhaltnis an Grundschulen im Vergleich zu Eng-
land, Frankreich, Italien, den Niederlanden, Schottland und Schweden den letzten
Platz einnimmt (Hornberg, Faust, Holtappels, Lankes, Schulz-Zander, 2007). Die
Konzentration der Computer auf die Fachrdume hat zur Folge, dass oftmals nahe
liegende Zugriffe auf die Informationstechnologien, die sich aus dem Unterrichts-
verlauf spontan ergeben, verhindert werden (vgl. Hunneshagen, Schulz-Zander &
Weinreich, 2000; Résner, Brauer & Riegas-Staackmann, 2004).

Schliesslich muss in Bezug auf die Ausstattungssituation in Frage gestellt wer-
den, ob das Erreichen und Unterschreiten des EU-weiten Ausstattungsschlissels
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ausreicht. Aus der internationalen Benchmarking-Studie «IT in Schulregionen»
(2001-2002, gefordert von der Bertelsmann Stiftung und der Heinz Nixdorf Stif-
tung) resultiert die Empfehlung eines Schiller-Computer-Verhéltnisses von minde-
stens 6:1. Erst dieses Ausstattungsmass ermoglicht danach eine Integration der
digitalen Medien in den téglichen Unterricht, so dass die Potenziale der digitalen
Medien im Unterricht genutzt werden kdnnen (Wiggenborn & Vorndran, 2003). Im
Vergleich zu anderen Industrienationen gibt es nach wie vor an deutschen Schulen
vergleichsweise wenig PCs. Eine Sonderauswertung der in PISA Il erhobenen Zah-
len durch die BITKOM (Bundesverband der Informationswirtschaft, Telekommuni-
kation und Medien 2006) weist aus, dass 93 Prozent der deutschen Schulen Gber
Computer verfiigen und auf 100 Schilerinnen und Schiiler acht Computer kom-
men. Zum Vergleich: In den USA kommen 30 Computer auf 100 Schilerinnen und
Schiler, in Korea 27, in Grossbritannien, Osterreich und Ungarn sind es 23 und in
Japan sowie in Danemark 19 Computer auf jeweils 100 Schilerinnen und Schiler.

- Immaterielle hemmende Faktoren

Unter dem Sammelbegriff der immateriellen hemmenden Faktoren lassen sich
schulorganisatorische Griinde und Lehrervariablen einordnen.

Als wesentlicher Pradiktor stellt sich die Unterstitzung durch die Schulleitung he-
raus, die auf der Ebene der schulorganisatorischen Determinanten an erster Stelle
steht (Weinreich & Schulz-Zander, 2000). Scholl und Prasse (2001) identifizieren als
zentralen Faktor fir die erfolgreiche Integration der Computer in den Unterricht
die Ubernahme einer Promotorenfunktion durch die Schulleitung. Diese kann fiir
innovationsbereite Lehrer unterstiitzende Bedingungen schaffen, welche die Ein-
bindung des Computers erleichtern (vgl. u.a. Breiter 2001). Dabei sollten die mit
dem Computereinsatz verbundenen Ziele und Konzepte mit dem Kollegium ab-
gestimmt werden.

Als bedeutende Hemmfaktoren haben sich die fehlende professionelle Betreu-
ung der technischen Systeme und die zeitliche Belastung IT-kompetenter Lehr-
personen herausgestellt (Weinreich & Schulz-Zander, 2000). Zusatzlich sind die
fehlende technische Unterstitzung, die fehlende Unterstitzung bei der Admini-
stration der Systeme sowie das Vorhandensein bzw. Fehlen eines technischen Ko-
ordinators anzufihren (vgl. auch Schaumburg, 2002).

Die Hindernisse auf der Ebene von Lehrervariablen sind im Wesentlichen ein
Mangel an Computerwissen und computerbezogenen Fertigkeiten, fehlende pa-
dagogische Konzepte und fehlende Zeit zur Vorbereitung (Weinreich & Schulz-
Zander, 2000; Schaumburg, 2002; Hunneshagen, 2005). Die Quasi-Langsschnittun-
tersuchungen des Instituts fir Schulentwicklungsforschung (IFS) zur Schulen ans
Netz-Evaluationsstudie bestatigen das Zeitproblem als vorrangiges Problem, ge-
folgt durch das strukturelle Problem des engen Zeitplans des Unterrichts (Preuss-
ler, 2002; Eisenstein, 2005; Hunneshagen, Schulz-Zander & Weinreich, 2000). Die
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Grundhaltung der Lehrkréfte ist kein Hindernis mehr; Lehrpersonen vertreten zu-
nehmend die Auffassung, dass Kenntnisse der digitalen Medien und ihr Einsatz
im Unterricht wichtig sind und auszuweiten seien (Rosner, Brauer & Riegas-Staack-
mann, 2004). Laut UNECSCO (2005) gibt es zu wenig ausgebildete Lehrpersonen,
um IKT gewinnbringend in den Unterricht zu integrieren. Auf der Ebene der Per-
sonalentwicklung ist daher vorrangig zu beachten, dass Qualifizierungsméoglich-
keiten fur Lehrpersonen im Hinblick auf die didaktisch-pddagogische und medien-
kompetenzbezogene Professionalisierung ergénzt werden. Zuséatzlich spielen aus
der Sicht der Organisation mangelnde Innovationsbereitschaft bzw. Widerstande
gegenlber Veranderungen eine Rolle (u.a. Mooij & Smeets, 2001; Snoeying & Ert-
mer, 2001). Insbesondere sind Defizite im Bereich des «personal change manage-
ments» anzuflhren. Ebenso wird ein méglicher Kontroll- und Autoritatsverlust
beflrchtet (Hunneshagen, Schulz-Zander & Weinreich, 2001). Ein geringer ausge-
pragtes computerbezogenes Selbstkonzept ist ebenfalls nicht zutraglich (Pelgrum,
2001; Snoeying & Ertmer, 2001; Schulz-Zander, 2002).

Zu ergénzen ist, dass die Kooperationsentwicklung mit digitalen Medien fir die
Schulentwicklung als besonders relevant eingestuft wird (Lindau-Bank & Magen-
heim, 1998; Schulz-Zander, 1999; Hunneshagen, 2005). Schulz-Zander (2001) weist
sie dementsprechend als eigenstandige Dimension neben Organisationsentwick-
lung, Personalentwicklung, Unterrichtsentwicklung und Technologieentwicklung
aus. Weinreich und Schulz-Zander (2000) ermitteln neben der unterstitzenden
Schulleitung die Existenz eines an der Schule eingesetzten Projektteams als einen
wesentlichen Faktor fir die Zufriedenheit der die Computer betreuenden Lehr-
personen mit der Internetnutzung an Schulen. Allerdings zeigt sich in einer Quasi-
Langsschnittstudie des IFS nach sechs Jahren ein Rickgang innerschulischer Ko-
operationen in einer deutlich geringeren Anzahl von IT-/Mediengruppen an den
Schulen (Eisenstein, 2005).

Die Kooperation von Lehrpersonen ist zudem ein aktuelles Forschungsthema im
Kontext der Qualitédtsentwicklung von Schule (vgl. u.a. Terhart & Klieme, 2006).
Aus dem Blickwinkel der Kooperationsentwicklung erweisen sich die Isoliertheit
einzelner aktiver Lehrkrafte wie auch die Konzentration der Computerkompetenz
auf einen zentralen Promotor als hinderlich fur die Verbreitung der Computernut-
zung im Unterricht (vgl. auch Hunneshagen, 2005). Als Befund einer Einzelfallstu-
die in Norwegen berichtet Krumsvik (2005), dass massgeblich fir die gelungene
Implementation digitaler Medien in den alltdglichen Unterricht ein Bottom-up-
Prozess im Sinne eines demokratisch und kooperativ gefundenen Weges ist, der
sich in eine «community of practice» einbindet, die neben Lehrerkooperationen
auch andere innerschulische und ausserschulische Kooperationen im Sinne einer
veranderten Schulkultur bertcksichtigt.
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c) Unterrichtsbezogene Kooperationsentwicklung mit digitalen Medien

Sowohl die nationalen als auch die internationalen Ergebnisse von SITES M2 zei-
gen Veranderungen der Lehrer- und der Schilerrolle in den untersuchten Fal-
len. Praktiziert werden offene Unterrichtsformen, problemorientierte Lernumge-
bungen, selbststandiges, kooperatives und kollaboratives Lernen innerhalb der
Klasse, klassentibergreifend und — wenn auch vergleichsweise seltener — mit ex-
ternen Partnern, wobei diese Uberwiegend anderen Schulen angehdren (Schulz-
Zander, 2005). Lehrer-Schiler-Kooperationen und Lehrerkooperationen erfolgen
etwa in der Hélfte der Félle. Lehrpersonen arbeiten haufiger mit Schilerinnen und
Schilern sowie mit anderen Lehrpersonen innerhalb der Schule, aber auch mit
Externen zusammen. Dabei geht es auch um die gemeinsame Entwicklung von
Unterrichtsmaterialien, die mit digitalen Medien erstellt und online nutzbar sind.
Lehrpersonen sind zwar mehr beratend, anleitend, Gberwachend und weniger wis-
sensvermittelnd tétig, aber sie strukturieren in fast allen Féllen die Schilerakti-
vitdten. Merkmale der direkten Instruktion wie Strukturiertheit und Lehrervortrag
treten zusammen mit Formen selbststdndigen Lernens auf. In allen deutschen
Féllen sind Kooperationen ein prégnantes Merkmal des Unterrichts. Lehrerinnen
und Lehrer haben haufiger eine Zusammenarbeit zwischen den Schilerinnen und
Schiiler beobachtet und dies als einen wichtigen Effekt des Arbeitens mit digitalen
Medien herausgestellt (vgl. Schulz-Zander, Blchter & Dalmer, 2002). Die Arbeit
mit den digitalen Medien wurde verstarkt zum Anlass genommen in Lerngemein-
schaften zu lernen. Hier sind vor allem Peer-Tutoring, klasseninternes koopera-
tives und kollaboratives Lernen und Lerngemeinschaften mit externen Partnern
zu nennen. Insbesondere letztgenannte Kooperationen, die ohne den Einsatz der
digitalen Medien in den untersuchten Fallen entweder in der Form nicht még-
lich gewesen wéren bzw. nicht initiiert worden waren, haben zur Folge, dass die
Schilerinnen und Schiler eigenaktiver und mit erhohtem Leistungsanspruch und
grosserer Motivation arbeiten. Zudem wurde eine positive Einschatzung bezlglich
der Auswirkungen des Einsatzes digitaler Medien in Verbindung mit innovativen
Unterrichtsformen — insbesondere auch auf leistungsschwache Schilerinnen und
Schiiler — festgestellt. Kozma und McGhee (2003) haben die Bandbreite der Nut-
zungsmaoglichkeiten von IKT in den untersuchten Féllen in sieben Clustern? abge-
bildet und vier Modellen zugeordnet. Die Cluster bilden die unterschiedliche Art
der Verwendung des Computers im Unterricht sowie die Lehrer- und Schilerak-
tivitdten ab und ordnen den Stellenwert des Einsatzes digitaler Medien ein. Die
Modelle hingegen bilden Gemeinsamkeiten der Unterrichtspraxis ab (vgl. auch
Schulz-Zander, 2005). Als besonders wichtig werden die Muster «Student-Collabo-
rative-Research-Clusters und «nformation-Management-Cluster> erachtet. Diese

2 Es wurde eine Cluster-Analyse mit den Items zu Lehrerhandeln, Schillerhandeln, eingesetzten IKT
und IKT-Anwendungen durchgefihrt. Eine 8-Cluster-Lésung war zufriedenstellend; das achte Clus-
ter ist undefiniert.
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sind im besonderen Masse mit der Weiterentwicklung von Kompetenzen der Be-
teiligten verbunden und zeichnen sich durch Kooperationen aus. Als Ergebnis der
Analysen findet sich, dass massgeblich Partner- und Gruppenarbeit durchgefiihrt
werden. Offene Unterrichtsformen stellen schillergemasse Forschungstatigkeiten
in den Vordergrund. Die Lehreraktivitat ist durch strukturierende und beratende
Aktivitdten gekennzeichnet. Das Information-Management-Cluster wird dadurch
charakterisiert, dass der Einsatz der digitalen Medien sich auf die Unterrichtspla-
nung und -organisation, also vorwiegend auf die Nutzungsmaoglichkeiten durch
Lehrpersonen, bezieht. Zentral dabei ist, dass sich die Lehrpersonen kollaborative
Arbeitsformen aneignen und Curricula weiterentwickelt werden. Die besondere
Rolle dieser Cluster wird dadurch unterstrichen, dass sie die wesentlichen Veran-
derungen, die mit der Implementation von digitalen Medien in Lehr-Lern-Prozesse
einhergehen, widerspiegeln. Im Rahmen einer vertiefenden Analyse sind inter-
national unter Berlicksichtigung von Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen
vier Modelle generiert worden. Dabei findet Berlicksichtigung, dass in allen ana-
lysierten Féllen «Kernaktivitdten identifiziert werden kénnen (Kozma & McGhee,
2003; Schulz-Zander & Riegas-Staackmann, 2004, Schulz-Zander, 2005). Kozma
und McGhee unterscheiden das «Student Collaboration Models (Modell «Schiler-
zusammenarbeity), das <Product Modely (Produkt-Modell), das «Student Research
Modely (Modell «Schiler forschens) und das «Outside Collaboration Model> (Mo-
dell <Zusammenarbeit mit Externeny).

d) Bedingungsfaktoren zur nachhaltigen Implementierung
von digitalen Medien in den Unterricht

Der Bereich der nachhaltigen Integration digitaler Medien in Schul- und Unter-
richtsprozesse unter Berlicksichtigung erweiterter Unterrichtsformen ist ebenfalls
im Rahmen der SITES M2 ausgewiesen worden. Aufgrund des angesetzten Zeit-
rahmens konnten keine tragfdhigen Ergebnisse mit genligend grosser zeitlicher
Distanz zur Phase der Einflihrung der untersuchten Innovationen gewonnen wer-
den. Es wurde ein erstes Determinaten-Modell auf der Grundlage von 59 der ins-
gesamt 174 internationalen Fallstudien gebildet, das aufgrund des angesetzten
Zeitrahmens und der fehlenden Distanz zur Phase der Einfilhrung der untersuchten
Innovationen als vorldufig betrachtet wird und als Ausgangspunkt fir weitere For-
schungen dienen soll (Owston, 2003). Das Modell von Owston weist notwendige
und forderliche Bedingungen fir eine nachhaltige Implementierung von digitalen
Medien in Schulen aus (vgl. Abb. 1). Zu den notwendigen Bedingungen gehdrt,
dass die Lehrperson die Innovation mit Einsatz und Engagement tragt. Fir sie
muss ein Mehrwert der Innovation erkennbar sein, etwa eine Verbesserung der
Motivation, der Lernbereitschaft oder der Leistung der Lernenden. Insofern sind
die Lernenden ebenfalls wichtige Tréger der Innovation. Notwendige Faktoren
sind weiterhin die Professionalisierung der Lehrperson sowie die administrative
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Unterstltzung, also die Unterstltzung durch die Schulleitung, Fachleiter, den
Schultrager. Als forderliche Bedingungen ermittelt Owston die schulinterne Un-
terstltzung der Lehrperson, aber auch die Unterstitzung durch externe Partner.
Ebenso konnen die Promotoren der Innovation in der Schule (<innovation cham-
pion»), also die engagierten Lehrpersonen der Anfangsphase, und schliesslich die
Bereitstellung von Finanzmitteln die nachhaltige Implementation beférdern. Aber
auch (bildungs-)politische Firsprecher der Innovation spielen eine wichtige Rolle
fur die nachhaltige Implementation der digitalen Medien; hierzu gehért auch die
Einbettung der Innovation in ein bildungspolitisches Gesamtkonzept.

(bildungs-)politische Unterstitzung durch
Flrsprecher axterne Partner
Finanzmittel —r Nachhaltigkeit +— ([t aint DS

halb der Schule

innovation / I \ Unterstitzung auf

champion (LP) 1P als Trager / administrativer Ebene
/ der Innovation \
Professionalisierun SuS als Trdager wahrgenommener
g der Innovation Mehrwert

[notwendig |
[ferderlich |

Legende: LP=Lehrperson, SuS=Schilerinnen und Schiler

Abbildung1: Determinanten-Modell von Owston (2003, ins Deutsche Ubersetzt)

Zusammenfassend kann bezlglich des Forschungsstands gesagt werden, dass
umfangreiche Befunde vorliegen, die Determinanten der Implementation schu-
lischer Innovationen ausweisen. Fir den Bereich der Implementation digitaler
Medien jedoch ist die Nachhaltigkeit dieser Innovation bisher noch unzureichend
erforscht. Dabei wird deutlich, dass hierflir spezifische Determinanten — etwa auf
den Ebenen der Technologie- und Kooperationsentwicklung — wirksam sind. Es
fehlen empirische Befunde zu Determinanten, die den Prozess der Einzelschulen
auf dem Weg in die letzte Phase der Implementation digitaler Medien férdern
oder hemmen.

5. Ziele und Fragestellungen der Folgeuntersuchung

Im Zentrum der Folgeuntersuchung steht der Themenbereich «Determinanten der
nachhaltigen Implementierung digitaler Medien» mit den Forschungsfragen:
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e \Welcher Grad der Nachhaltigkeit der Implementierung innovativer padago-
gischer Praxis unter Nutzung der digitalen Medien l&sst sich in den ausgewahl-
ten Schulen nachweisen?

e Welche Bedingungsfaktoren fiir den Innovationsprozess der nachhaltigen Im-
plementierung von pddagogischen Praktiken des Einsatzes von digitalen Me-
dien lassen sich auf der Mikroebene (Unterricht), Mesoebene (Schule) und Ma-
kroebene (bildungspolitische und &ussere schulische Rahmenbedingungen)
identifizieren?

Den zweiten Forschungsschwerpunkt bildet die Kooperationsentwicklung mit di-
gitalen Medien. Die Befunde aus SITES M2 zu innerschulischen Kooperationen
und zu Kooperationen mit Externen werden in der Folgeuntersuchung erneut auf-
gegriffen.

Die forschungsleitenden Fragestellungen sind:

e Welche Art und Form von Kooperationen sind in den Schulen auf Schulebene,
auf Klassenebene und auf schulexterner Ebene wirksam? Welche Personen-
gruppen sind an diesen Kooperationen beteiligt? Welche Rolle spielen dabei
digitale Medien?

e Welche Ziele verfolgen die Schulen mit den Kooperationen? Ist die Férderung
von Schilerkooperation ein pddagogisches Ziel der Schule? Ist der Aufbau
professioneller Lerngemeinschaften erkennbar?

e Sind Auswirkungen infolge von Kooperation erkennbar?

e Inwieweit ist Kooperation/ sind Kooperationsvorhaben in der Schule organisa-
torisch verankert? Gibt es (institutionalisierte) Teamarbeit im Medienbereich?

e \Welche Faktoren sind fir wirksame/ nicht wirksame Kooperationen entschei-
dend (z.B. unterstitzende Schulleitung, offenes Kooperationsklima)? Welche
Faktoren tragen zur Verbesserung/ Verschlechterung von Kooperationen bei?

6. Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus den Schulen, die in Deutschland fur SITES M2 nach
international festgelegten Kriterien von einem nationalen Beirat ausgewahlt und
vom Internationalen Koordinationsausschuss (ICC) Gberprift und bestatigt wurden.
Die Kriterienfestlegung erfolgte basierend auf der Erkenntnis, dass die digitalen
Medien fur sich genommen noch keine qualitative Veranderung von Unterricht
bewirken, sondern erst deren Einbettung in erweiterte padagogische Kontexte.
Die fur SITES M2 jeweils ausgewéhlte «Innovation» fir die Fallstudie, das sog.
IPPUT (dInnovative Pedagogical Practice Under Use of Information Technology»)
sollte in jedem Fall die ersten beiden, méglichst jedoch alle der folgenden inter-
national vereinbarten Kriterien erflllen:
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e Evidenz fur Verdnderungen der Schiler- und Lehrerrollen, der Ziele des Cur-
riculums, der Leistungsbewertungen und/ oder des Unterrichtsmaterials oder
der Infrastruktur,

e Substantielle Rolle der IKT im Unterricht, und zwar im Sinne einer Bereicherung
der Unterrichtspraxis, nicht als Unterrichtsersatz,

* Positive Wirkungen auf Schilerergebnisse,

e Nachhaltigkeit der Innovation innerhalb der Schule und Ubertragbarkeit auf
andere Schulen.

Weiterhin sollte das IPPUT im nationalen Kontext als innovativ gelten, d. h. auf die
Wissensgesellschaft vorbereiten. Eine Beispielliste mit moglichen Indikatoren fir
<nnovative Praxis, resultierend aus den Ergebnissen von SITES M1, diente der
Orientierung fur die nationale Fallauswahl. Sie beinhaltete u.a. aktives, selbst-
standiges Lernen, Férderung von IT-Kompetenzen, Offnung des Unterrichts, Pro-
jektlernen, Bearbeiten authentischer Probleme, individuelle Férderung, Chancen-
gleichheit und interkulturelles Lernen.

Die deutschen SITES M2-Schulen werden fur die Fallstudienfolgeuntersuchung er-

neut ausgewahlt, da

e umfangreiche Kenntnisse Uber den Stand der Schulentwicklungsprozesse im
Jahr 2001 vorliegen, dokumentiert durch qualitative Daten und Fallberichte.
Die genaue Kenntnis dieser Schulen (vier Schulen der Primarstufe, drei Schulen
der Sekundarstufe | und vier Schulen der Sekundarstufe Il) und der stattgefun-
denen Innovationen ermoglichen die Anbindung an die zuvor gewonnenen
Ergebnisse.

e Die ausgewahlten deutschen Schulen decken ein breites Spektrum bezlglich
der Schulformen, Einzugsgebiete und Verteilung auf die Bundeslander ab,
auch wenn die neuen Bundeslander nicht beteiligt waren (vgl. Schulz-Zander
et al., 2003).

Fir die Folgeuntersuchung standen aufgrund einer Schulschliessung jedoch nur
elf der zwdlf Schulen zur Verfigung.

An der Erhebung nahmen elf Schulleitungen, elf Computerkoordinatoren, 680
Lehrpersonen und die Schilerinnen und Schiiler der Abschlussklassen der Schu-
len teil (N=930).

Die Auswahl der Lehrpersonen als Interviewpartner geschah in Absprache mit der
Schulleitung und im Einvernehmen mit den Beteiligten. Dabei wurden im Vorfeld
Anforderungsprofile festgelegt, um eine Vergleichbarkeit zwischen den Féllen zu
ermdglichen und um zu gewahrleisten, dass die befragten Lehrpersonen zu dem
Forschungsgegenstand Auskunft geben kénnen. Nach Maglichkeit wurden die im
Rahmen von SITES M2 interviewten Personen ausgewahlt. Allerdings wurden an
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einigen Schulen zusatzliche «Innovationslehrpersonen» befragt, welche die Inte-
gration digitaler Medien in den Fallschulen zum Zeitpunkt der Folgeuntersuchung
massgeblich gestalten, aber an der Befragung im Rahmen der SITES M2 nicht
teilgenommen hatten.

7. Methodisches Design und Instrumente

Die Folgeuntersuchung zu SITES M2 ist eine qualitative und quantitative Studie
auf der Basis von Fallstudien nach einem Zeitraum von fiinf Jahren. Fir eine Ana-
lyse von Innovations- und Schulentwicklungsprozessen ist eine Datengrundlage
von mindestens zwei aufeinander aufbauenden Erhebungen erforderlich. Die
Darstellung der Phasenmodelle der Schulentwicklung unter Bertcksichtigung der
digitalen Medien macht deutlich, dass die nachhaltige Implementierung in den
beschriebenen Phasenmodellen stets in die letzte Phase féllt und dieser Prozess
mehrere Jahre beansprucht. Zielfihrende Untersuchungen bezlglich der hem-
menden und férderlichen Bedingungen der nachhaltigen Implementierung mds-
sen daher von festen Ausgangspunkten in Einzelschulen konzipiert sein. Weiterhin
ist der Entwicklungsprozess Uber Jahre hinweg zu dokumentieren und nach Ablauf
eines angemessenen Zeitraums ist der Grad der Nachhaltigkeit zu messen.

Die Erhebungsinstrumente sind so konstruiert, dass sie sowohl den Entwicklungs-
prozess rekonstruieren lassen als auch erforderliche Informationen tber den Grad
der Nachhaltigkeit der Implementierung liefern. Zu bedenken ist dabei, dass bis-
her noch kein Instrument zur Messung der Nachhaltigkeit der Implementation di-
gitaler Medien vorliegt und dieses im Rahmen dieses Forschungsvorhabens ent-
wickelt und Uberprift wird.

Es wird die Fragestellung nach den Determinanten fir die Nachhaltigkeit der In-
tegration digitaler Medien aufgegriffen. Dazu werden in Fallschulen zum einen
die Gelingensbedingungen auf der Input- und Prozessebene erhoben. Zum an-
deren wird in den betrachteten Féllen der Grad der Nachhaltigkeit der Implemen-
tation Uber ein in der Forschergruppe entwickeltes System von Nachhaltigkeits-
indikatoren gemessen. Der Nachhaltigkeitsgrad ist als Indikator dafiir zu sehen,
in welcher Phase des Schulentwicklungsprozesses sich die einzelnen Fallschulen
befinden. Die Determinanten geben Auskunft darliber, welche hemmenden Be-
dingungen in den Schulen anzutreffen sind, die dazu flhren, dass sich Schulen
in Bezug auf die Integration digitaler Medien nicht weiterentwickeln oder gar zu-
rickentwickeln. Weiterhin kénnen in Schulen, in denen digitale Medien in einem
hohen Grad nachhaltig verankert sind, die férderlichen Bedingungen identifiziert
werden.

In Bezug auf die Befragung der Schulleitungen und technischen Koordinatoren
mit Fragebdgen kann eine Quasi-Langsschnittuntersuchung (zwei Querschnitte)
realisiert werden, da die Instrumente und Befragungsergebnisse aus SITES M2 zur
Verfligung stehen. Ziel ist es, eine Einordnung der Befunde der Fallstudien und
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fallibergreifenden Ergebnisse in einen Gesamtzusammenhang zu ermdglichen.
Uber eine standardisierte Schiilerbefragung soll das Outcome der Innovations-
praktiken und somit die Nachhaltigkeit der Wirkung auf die Lernenden ermittelt
werden (vgl. Ditton, 2000).

Die Folgeuntersuchung verwendet Instrumente aus SITES M2, die um Elemente
aus Instrumenten anderer Studien erweitert wurden. Die Adaption vorhandener
Instrumente aus SITES M2 ist wichtig, um die Schulentwicklungsprozesse im Zeit-
raum von fiinf Jahren zu rekonstruieren. Die Ubernahme und Anpassung von In-
strumenten aus anderen Studien bezieht ihre Relevanz daraus, die schulischen
Entwicklungen dem Forschungsstand entsprechend zu dokumentieren und die
Befunde in einen grdsseren Kontext zu verankern. Durch die Adaption bereits in
anderen Studien verwendeter Skalen kénnen die Fallschulen ausserdem bezogen
auf diese Teilaspekte verortet werden. Uber die Fragebogenerhebungen wer-
den ergédnzende und vertiefende Informationen erhoben. Zudem richtet sich die
schriftliche Befragung in der Folgeuntersuchung nun auch an alle Lehrpersonen
der Schule und die Schilerinnen und Schiler der Abschlussklassen (Datentrian-
gulation). Damit kénnen die durch die Interviews gewonnenen Informationen und
Erkenntnisse abgesichert werden (Methodentriangulation).

Die Daten werden Uber leitfadengestltzte Interviews, problemzentrierte Grup-
peninterviews, standardisierte Befragungen mit Fragebdgen und Materialien wie
Schulprogramme, Schul-Homepages und schulinterne Curricula sowie Medien-
konzepte erhoben.

Leitfadengestlitzte Interviews

Den Kern der Folgeuntersuchung bilden leitfadengestitzte Interviews mit jeweils
mindestens einem Vertreter aus den folgenden Personengruppen:

e Schulleitung,

e Computerkoordinator/ Medienbeauftragter,

* Innovationslehrperson,

e an der Innovation nicht beteiligte Lehrpersonen.

Die Interviewleitfaden aus SITES M2 werden im Hinblick auf die Forschungsfragen
adaptiert und erweitert.

Problemzentrierte Gruppeninterviews

Es werden ergénzend problemzentrierte Gruppeninterviews mit Schilerinnen und
Schiilern durchgefihrt, sofern erkennbar ist, dass diese aufgrund der Befunde aus
SITES M2 zu schulentwicklungsbezogenen Fragestellungen an ihrer Schule Aus-
kunft geben kénnen.
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Standardisierte Befragungen mit Fragebdgen

Ergénzt werden die qualitativen Daten im Sinne einer Daten- und Methodentri-
angulation durch folgende standardisierte Befragungen mit Fragebdgen der fol-
genden Personengruppen:

e Schulleiter,

e Computerkoordinator/ Medienbeauftragter,

e Schilerinnen und Schiler, eingesetzt in den jeweiligen Abschlussjahrgangen,
® |ehrpersonen.

Der Computerkoordinatorfragebogen und der Schulleiterfragebogen aus SITES
M2 wurden - ergénzt durch neue forschungsbezogene ltems — erneut eingesetzt.
Zusétzlich wurde mit dem Schulleiterfragebogen eine Zeitleiste vorgelegt, mit der
markante Zeitpunkte der IKT-Entwicklung an der Schule veranschaulicht werden.
Die vorgegebenen einzutragenden Zeitmarken wurden theoriegeleitet, insbeson-
dere aus den oben beschriebenen Prozessmodellen fir Schulentwicklung mit digi-
talen Medien abgeleitet.

Fir die ergénzende standardisierte Befragung der Schilerinnen und Schiler so-
wie der Lehrpersonen werden Instrumentarien aus anderen Studien adaptiert und
eigene Items entwickelt, da in SITES M2 diese beiden Zielgruppen nicht tber Fra-
gebdgen befragt wurden. Uber einen kleinen Anteil an offenen Fragen wird die
Méglichkeit genutzt, Informationen aus dem Handlungsfeld zu erheben, die in der
Form durch vorformulierte Antwortvorgaben nicht erhoben werden kénnen.

Die entwickelten Instrumente haben wir zundchst in einer Pilotstudie an einer Schu-
le, die nicht zur Stichprobe gehort, getestet. Die ausgewahlte Schule zeichnet sich
dadurch aus, dass an ihr — zeitgleich mit der Durchfiihrung von SITES M2 - pada-
gogische Innovationen unter Nutzung digitaler Medien eingefihrt wurden.

8. Datenerhebung und Datenanalyse

Die Schulleiter- und Computerkoordinatorenfragebdgen wurden im Vorfeld des
Schulbesuches im Marz/ April 2006 versendet und direkt ausgewertet (je N=11).
Die erhobenen Daten wurden mit den Daten und Analysen aus SITES M2 ver-
glichen und fur die Fallschulen besonders markante Verénderungen und Themen
herausgestellt. Dies betrifft z.B. die Verdnderung von Ausstattungskonzepten
oder Verdnderungen der padagogischen Schwerpunkte der Schulen durch einen
Schulleiterwechsel. Auf diese schulspezifischen Besonderheiten konnte in den
nachfolgenden Interviews in Form von Vertiefungsfragen eingegangen werden.
Dieses Vorgehen ermdglichte es, die Bedingungen und die Entwicklungen in den
Einzelschulen besser zu erfassen und nachzuvollziehen.

Die leitfadengestltzten Interviews an den elf Schulen hat ein Forschertandem mit
jeweils mindestens einem Vertreter aus den Personengruppen der Schulleitung,
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der Computerkoordinatoren, der «Innovationslehrperson» sowie der nicht an der
Innovation beteiligten Lehrpersonen Uber einen mehrmonatigen Zeitraum ab Mai
2006 durchgefihrt. Ergénzend wurden in der Hélfte der Schulen problemzentrierte
Schilerinterviews durchgefihrt.

Der Einsatz der Lehrer- und Schilerfragebdgen fand zeitgleich in den Monaten Mai
und Juni 2006 statt, um die Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewahrleisten. So-
fern die Schulen die Innovationen vor allem in der Oberstufe implementiert haben,
wurde mit Ricksichtnahme auf die Abiturvorbereitung zum geplanten Erhebungs-
zeitpunkt die Befragung in die Jahrgangsstufe 12 statt 13 gelegt.

Die Analysen der Interviews basieren zunachst auf der Grundlage der qualita-
tiven Inhaltsanalyse (Mayring, 2000). Daran schliessen sich quantitative Inhalts-
analysen und Cross-Case-Analysen (Huberman & Miles, 1998) an. Alle 61 Inter-
views der Hauptstichprobe wurden transkribiert und im Hinblick auf die einzelnen
Forschungsstrdnge computergestitzt analysiert. Die Auswertung der Interviews
erfolgte durch Forschertandems. Dazu wurde zu jedem Forschungsstrang ein ei-
gener Kodierungsleitfaden entwickelt. Dieser enthalt sowohl deduktiv, aus den
Leitfaden und theoriegeleitet gewonnene als auch induktiv, aus dem Datenmate-
rial abgeleitete Kategorien (vgl. dazu Mayring, 2000; Bos & Tarnai, 1998; Kuckartz,
2003). Die weitere Auswertung erfolgte Uber konsensuelle Identifikation relevanter
Textstellen. Die gemeinsame Kodierung erstreckte sich tber mindestens 20 Pro-
zent aller Interviews unter Berlcksichtigung einer Interkoderreliabilitat im Sinne
von Cohen'’s Kappa von mindestens .75 und damit einer guten Ubereinstimmung
(vgl. Bortz & Déring, 2002, S. 277).

Die aus den Interviews gewonnenen Informationen und Erkenntnisse kénnen durch
ergénzende und vertiefende Befunde aus den Fragebogenerhebungen abgesi-
chert werden (Daten- und Methodentriangulation). Die Fragebogendaten wurden
getrennt nach Personengruppen zunéchst elektronisch aufbereitet. Im Sinne des
qualitativen Ansatzes unserer Forschung werden die Ergebnisse Uberwiegend fall-
weise und auf deskriptiver Ebene statistisch analysiert. Im Sinne einer Dimensions-
reduktion werden einzelne Items —wenn moglich und sinnvoll — einer Faktorenana-
lyse (Hauptkomponentenanalyse) unterzogen. Eine anschliessende Uberpriifung
der inneren Konsistenz ergab Hinweise auf die Existenz von Skalen und somit von
latenten Konstrukten. Auf Schulebene werden Faktorscores aggregiert und fall-
weise ausgewertet. Beispielsweise konnte eine finf ltems umfassende Skala «Aus-
stattungszufriedenheit» mit Cronbach’s Alpha .904 und eine Skala «Schulinterner
Support», bestehend aus drei Items, mit Cronbach’s Alpha .698 identifiziert und
verwendet werden.

Zusatzlich werden — wie schon in SITES M2 — weitere Quellen wie Schulprogram-
me, Homepages der Schulen und schulinterne Curricula sowie Medienkonzepte
gesichtet und im Hinblick auf die Forschungsfragen analysiert. Mit der Analyse der
zusatzlichen Informationsquellen werden erneut Triangulationsaspekte — und damit
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eine Erhéhung der Validitat der Ergebnisse — angestrebt. Insbesondere dient sie
der Generierung eines umfénglichen Bildes der Schule, der schulischen Arbeit und
der Schwerpunktsetzungen, Gewinnung zusatzlicher und ergénzender Informati-
onen sowie der Absicherung der aus den Interviews generierten Erkenntnisse.

Analysen zur Nachhaltigkeit

Im Sinne einer skalierenden Strukturierung (vgl. Mayring 2000) werden Indikatoren
in Bezug auf die finf Dimensionen der Schulentwicklung mit digitalen Medien
nach Schulz-Zander entwickelt, jeweils eine trennscharfe ordinale Abstufung for-
muliert und unter Einbeziehung fallbezogener qualitativer und quantitativer Da-
ten fur jeden Fall ausgewertet. Das sich daraus ergebende System besteht aus
16 Indikatoren. Zur Veranschaulichung sei der Indikator «Innovationscharakter der
digitalen Medien» hier dargestellt, der auf das Phasenmodell von Schnoor (1998)
zurlickgreift. Dazu lautet die vierstufige Abstufung, die ein Forschertandem fir
jede Fallschule auswertet: Digitale Medien haben keine Relevanz mehr fir unter-
richtsbezogene Lehr-/ Lernprozesse/ Die Innovation «Integration digitaler Medien
in unterrichtsbezogene Lehr-/ Lernprozesse» ist sporadisch/ Digitale Medien sind
fir bestimmte Bereiche (Facher, Personen) nicht mehr als Innovationen anzusehen,
sondern in den Alltag integriert (additiv)/ Die untersuchte Innovation ist keine In-
novation mehr, sondern ist selbstverstandlicher Bestandteil im Unterrichts- und
Schulalltag (vgl. zum letzten Punkt auch Stufflebeam 1972). Die Indikatorenliste
wird theorie- und empiriegeleitet formuliert und abgestuft bzw. im Wechselspiel
von induktiver und deduktiver Herangehensweise abgebildet. Fir jede Schule |&sst
sich so ein Indikatorenprofil erstellen. Die weitere Auswertung erfolgt im Rahmen
des Qualifikationsvorhabens von Eickelmann, das sowohl! fallbasierte Befunde als
auch Ergebnisse von Cross-Case-Analysen umfasst. Allein fir den Bereich der Be-
dingungsfaktoren wurden im ersten Durchgang 2042 relevante Textstellen identi-
fiziert und kodiert.

Analyse zu Kooperationen

Wir haben erneut eine kombinierte Methode aus induktiver und deduktiver Kate-
gorienbildung gewahlt, um die SITES M2-Ergebnisse angemessen zu bericksichti-
gen und dartber hinaus die Moglichkeit zu nutzen, neue Aspekte in die Forschung
einfliessen zu lassen und somit nah am Datenmaterial zu arbeiten. Insgesamt ent-
hélt der Kodierungsleitfaden finf Hauptkategorien: Art/ Form der Kooperation,
Auswirkungen von Kooperation, Ziele von Kooperation, Organisation von Ko-
operation und Determinanten fur gelungene/ misslungene Kooperation. Die erste
Hauptkategorie «Art/ Form der Kooperation» bezog sich dabei auf den Interview-
leitfaden von SITES M2. Der Kodierungsleitfaden enthélt zusatzlich 212 Subkate-
gorien erster, zweiter und dritter Ordnung, die vor allem durch die Trennung in
«Kooperation allgemein» und «Kooperation im Rahmen neuer Medien» entste-
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hen. Unter Verwendung des mehrfach Uberarbeiteten Kodierungsleitfadens wurde
schliesslich jedes einzelne Interview eingeschatzt und entsprechend klassifiziert,
d.h. das Material den Auswertungskategorien zugeordnet. Es ergaben sich ins-
gesamt 889 Codes. Davon entfielen 329 Codes auf die erste Hauptkategorie (Art/
Form der Kooperation), 40 Codes auf die Kategorie «Auswirkungen», 24 Codes auf
die Kategorie «Ziele» sowie 232 Codes auf die Hauptkategorie «Organisation von
Kooperation». Die fliinfte Hauptkategorie «férderliche und hemmende Determi-
nanten» enthielt 243 Codes.

9. Zusammenschau und Ausblick

Die Beschreibung, Rekonstruktion und Analyse von Schulentwicklungsprozessen
mit digitalen Medien kann in Bezug auf die Forschungsdesiderata nur sinnvoll durch
zwei aufeinanderfolgende qualitativ ausgerichtete Untersuchungen erfolgen. Dazu
konzipierten wir eine zweite Erhebungswelle als Fallstudienfolgeuntersuchung zur
SITES M2, die Erhebungen fanden somit 2001 und 2006 statt. Wahrend im Bereich
der quantitativen Methoden Léngs- oder zumindest Querschnittsuntersuchungen
langst routiniert eingesetzt und modelliert werden, gilt dies fir den qualitativen
Bereich nicht. Im Zuge eines qualitativen Ansatzes einer langsschnittlichen Erhe-
bung muss beachtet werden, dass auch die qualitativen Erhebungsinstrumente
aus der ersten Untersuchungswelle adaptiert und nur im wirklich erforderlichen
Umfang ergénzt bzw. aktualisiert werden sollten, um die Vergleichbarkeit zwischen
den Erhebungswellen zu gewéhrleisten. Im Gegensatz zu quantitativen Verfahren
kann jedoch dennoch nicht von einer direkten Vergleichbarkeit der Antworten der
Befragten ausgegangen werden. Mit dem Ziel, die Daten aus beiden Erhebungen
trotzdem vergleichbar zu machen, um Entwicklungen des Schulentwicklungspro-
zesses zu erfassen, muss dies bei der Planung und Durchfiihrung der Erhebung be-
ricksichtigt werden. Dazu sind genaue Kenntnisse Uber die Daten aus der ersten
Erhebungswelle zur Vorbereitung und Durchfihrung der zweiten Erhebung not-
wendig und stellt eine besondere Herausforderung an die Interviewer dar. Bisher
wurde das umfangreiche Interviewmaterial einer vorwiegend qualitativen Inhalts-
analyse unterzogen. Im Hinblick auf die Forschungsfragen bieten sich dariber hi-
naus erganzende oder vertiefende quantitative Auswertungen, z.B. Latent-Class-
Analysen an, die auch fur Teilbereiche der Forschung projektiert sind. In Bezug
auf die Schilerdaten besteht weiterhin die Mdglichkeit zu untersuchen, welche
Effekte die Innovationen auf die computerbezogenen Kompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiler haben und welche mit den Innovationen verbundenen padago-
gischen Zielsetzungen im betrachteten Zeitraum von finf Jahren tatsachlich reali-
siert werden konnten. Die Systematik der Erhebung ist so angelegt, dass mdgliche
geschlechterspezifische Unterschiede aufgedeckt und analysiert werden kénnen,
auch unter Einbeziehung des soziotkonomischen Status der Schilerfamilien und
dem Zugang zu Computer und Internet im hauslichen Bereich. Diese Teilforschung
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schliesst eine Forschungslicke beziglich der langfristigen Wirksamkeit auf Schile-
rinnen und Schiler mit unterschiedlichen Dispositionen. Die Bearbeitung der hier
dargestellten Forschungsdesiderata konzipiert als Hypothesen generierendes und
ansatzweise Hypothesen prifendes Verfahren, bietet zudem die Grundlage fur ein
nachfolgendes, umfassenderes und Uberwiegend quantitativ ausgerichtetes For-
schungsprojekt in einer reprasentativen Stichprobe.
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Vom integrativen Ansatz zum lernenden Konzept:

Evaluation im Projekt «Schule interaktiv»

Claudia Zentgraf, Jeannette Rester, Thomas Trebing und Andrea Lampe

1  Schule interaktiv — Zielsetzung des Projekts

Im Projektfokus steht der Beitrag, den neue Medien zur Ausgestaltung einer so
genannten neuen Lehr-Lernkultur leisten. Hierbei nehmen die Lernférderung und
die Entwicklung von Medienkompetenz der Schiler/innen sowie die Stérkung
medienpddagogischer Kompetenz der Lehrer/innen eine zentrale Rolle ein (vgl.
Sesink, Lampe, Trebing, Zentgraf & Risse 2005). Partner im Projekt «Schule inter-
aktiv» sind vier weiterfihrende Schulen (eine Mittelschule, zwei Gymnasien und
eine integrierte Gesamtschule) in den Bundesléndern Sachsen, Hessen und Nor-
drhein-Westfalen, die Deutsche Telekom Stiftung und der Arbeitsbereich Bildung
und Technik am Institut fir Allgemeine Pddagogik und Berufspadagogik der TU
Darmstadt. «Schule interaktiv» versteht sich als Schulentwicklungsprojekt und zielt
auf eine Verdnderung des Regelunterrichts in allen Fachern und Klassenstufen.
Angesprochen ist die ganze Schule, die ausdriicklich Spielraum hat, ihren eigenen
Weg zu beschreiten.

1.1 Entwicklung einer neuen Lehr-Lernkultur

Die Entwicklung einer neuen Lehr-Lernkultur ist zentrales Anliegen im Projekt, da
die Heranwachsenden in hohem Masse Verantwortung flr ihren eigenen lebens-
begleitenden und unabschliessbaren Bildungsprozess Gbernehmen missen. Des
Weiteren werden herkédmmliche Bildungsangebote in Zukunft zunehmend von Bil-
dungsangeboten im virtuellen Raum ergénzt und teilweise abgeldst werden. Die
Fahigkeit zur unangeleiteten Nutzung dieser Moglichkeiten wird zu einer immer
wichtigeren Anforderung. Zugleich belegen Ergebnisse der Lehr-Lernforschung
(vgl. Neber 1978; Deitering 1995; Straka 1997), dass vor allem eigenaktives, en-
gagiertes Lernen wirklich erfolgreiches Lernen ist. Im Projekt «Schule interaktiv»
soll ein Lernhabitus geférdert werden, der experimentellem und forschendem Ler-
nen Raum gibt; weniger verordnetes und angeleitetes, mehr eigenmotiviertes und
selbstreguliertes Lernen ermaoglicht; ein Lernen also, dessen «Autor» man selbst
ist und das zu Ergebnissen fihrt, die ganz wesentlich auf die eigene Bemihung
und Anstrengung zuriickgefihrt werden kénnen. Eine solche Lernkultur verlangt
reziprok auch eine neue Lehrkultur, die den Schilern/-innen mehr Selbststandig-
keit zugesteht — mehr Raum fir eigene Erkundungen und Experimente gibt; ein
stérker handelndes und erfahrungsgestitztes Lernen erméglicht; ein Lehren, das
zugunsten offener Unterrichtsformen zuriick und an die Seite tritt; das Projektpart-
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nerschaften zwischen Lehrern/-innen und Schiilern/-innen, die Enthierarchisierung
der Lehr-Lernorganisation und die Bereitschaft, die Schiiler/innen darin zu férdern,
die Steuerung der Lernprozesse selbst zu organisieren und damit verantwortet
auf Kontrolle zu verzichten, unterstltzt; und das nicht zuletzt neue Formen der
Leistungsbewertung und -beurteilung einbezieht. Diese Vision einer neuen Lehr-
Lernkultur ist Gber die genannten groben Kriterien hinausgehend nichts, was als
definierte Zielvorgabe oder scharf umrissenes Konzept und ausgearbeiteter Plan
von aussen in die Schulen hineingetragen werden kénnte, ohne in einen performa-
tiven Selbstwiderspruch zu geraten. Um zu einem eigenen Anliegen zu werden, fir
das sich die Lehrer/innen mit Uberzeugung engagieren, muss sich die neue Lehr-
Lernkultur aus den Motiven, Zielen und den paddagogischen Qualitatskriterien der
Akteure in den Schulen heraus entwickeln. Auf dieser Basis erst wird eine nach-
haltige Realisierung méglich, werden Handlungsnotwendigkeiten sichtbar, Verant-
wortungsbereiche angenommen und die fur einen Wandel nétige Verbindlichkeit
geschaffen. Getragen von Massnahmen der Personal- und Schulentwicklung und
systematischer Beratung der schulischen Steuergruppen durch die wissenschaft-
liche Begleitung werden die Projektschulen bei der Umsetzung ihrer Vision einer
qualitatsvollen Schule unterstitzt: Qualitat wird nicht von aussen in die Schulen
hinein getragen, sondern entsteht aus dem Engagement der Einzelschulen, die
den jeweiligen Entwicklungsprozess mit individuellen Strategien vorantreiben. Als
Einstieg in das Projekt fand im Rahmen padagogischer Tage eine Verstandigung
der Kollegien iiber die eigenen Zielsetzungen statt. An diesen Uberlegungen
konnten schliesslich Fortbildungsplane sowie die (Weiter-)Entwicklung schulspezi-
fischer Medienkonzepte, Leitbilder und Schulprogramme orientiert werden. Auch
war damit der Rahmen fur Unterrichtsvorhaben' mit Mediennutzung abgesteckt.
Die Entwicklung solcher Vorhaben soll die schuleigenen Schwerpunktsetzungen
widerspiegeln, gleichzeitig haben die Lehrenden Gelegenheit, innovative Unter-
richtsszenarien zu entwickeln und auszuprobieren, um auf Seiten der Schilerinnen
und Schiler die Entwicklung von Medienkompetenz und auf Seiten der Lehrenden
die Entwicklung medienpédagogischer (informationspaddagogischer) Kompetenz
(vgl. Sesink 2005) zu férdern.

1.2 Relevanz neuer Medien fiir Schulentwicklungsprozesse

Die neuen Medien gelten nicht nur als Motor fir die Dynamik der gesellschaft-
lichen Veranderungen, auch in Unterrichts- wie Schulentwicklungsprozessen wer-
den Computer- und Netzwerktechnologien in mehrfacher Hinsicht relevant. So ber-
gen sie ein noch gar nicht voll erfasstes Potenzial fir das, was man gegenwartig als
neue Lehr-Lernkultur bezeichnet, gleichzeitig «<machen» sie den Unterricht selbst-

' Ein Schwerpunkt im Projekt «Schule interaktiv» liegt in der Entwicklung so genannter Unterrichts-
vorhaben (Unterrichtseinheiten/-reihen oder auch Projekten), die von den Lehrenden mit dem Ziel
verfasst werden, neue Medien so einzusetzen, dass die Schiler/innen ihre eigenen Motivationen,
Kréfte und Fahigkeiten entfalten kdnnen.
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verstandlich nicht per se neu; mit ihnen lassen sich auch padagogisch-didaktisch
und lerntheoretisch in ihrem Anwendungsbereich langst kritisch eingegrenzte,
teils sogar als Uberholt geltende Lehrkonzepte auf hohem technischem Niveau
fortfihren (Stichwort: Programmierter Unterricht). Eingebunden in verénderte di-
daktische Szenarien jedoch, z.B. in projekt- oder problemorientierte Lernumge-
bungen (vgl. u.a. Dorr & Strittmatter 2002), interaktivitatsunterstitzende Lehrkon-
zepte (vgl. u.a. Geraskov, Goller, Risse, Sesink & Trebing 2005) oder im Kontext
selbstregulierter und kooperativer Lernprozesse (vgl. u.a. Hesse, Garsoffky & Hron
2002; Zentgraf, Lampe & Goller 2006) ergeben sich mit neuen Medien neue An-
knUpfungsméglichkeiten und Entwicklungsimpulse. So verlangt der Einsatz neuer
Medien im Kontext einer geeigneten didaktischen Konzeption eine Reflexion der
eigenen Unterrichtspraxis. Zu klaren ist etwa, wo und wie sie padagogisch sinnvoll
eingesetzt werden kénnen und sollen. Dies wiederum setzt eine Hinterfragung
des eigenen pddagogischen Selbstverstédndnisses voraus, das sich in der Antwort
auf die Frage zusammenfassen lasst, was gelingender Unterricht sei. Padagogisch
sinnvolle Nutzung neuer Medien bedeutet damit nicht nur die Fortsetzung des
gewohnten Unterrichts mit neuen Mitteln, sondern eine grundlegende Restruktu-
rierung der Lehr-Lernpraxis. Damit verbunden ist eine teilweise Verabschiedung
von Gewohntem, Selbstverstandlichem und Vertrautem, das sich haufig mehr ein-
geschliffen hatte, als dass es péddagogisch begrindet war. Als wesentlicher Be-
standteil einer zeitgeméassen Allgemeinbildung fir eine von Medien gepragte Kul-
tur gehort ferner die Ausbildung von Medienkompetenz. Medienkompetenzent-
wicklung bei den Schilern/-innen setzt jedoch medienkompetente Lehrer/innen
voraus. Diese wiederum brauchen medien(padagogisch) kompetente Schulen. Es
genugt daher nicht, dass einzelne oder auch Gruppen von Lehrern/-innen sich auf
dem Feld der Integration neuer Medien in den Unterricht engagieren. Bleibt es
beim «Einzelkdmpfertum», bleibt es auch zufallig, welcher Unterricht und welche
Schiiler/innen vom Einsatz neuer Medien profitieren kénnen. Beschrankt sich die
Reform auf den Unterricht und erfasst nicht auch die Schule als Ganze, stdsst die
partikular bleibende Unterrichtsentwicklung bald an die Grenzen der organisati-
onalen Rahmenbedingungen, ohne dass fir die betreffenden Lehrer/innen Aus-
sicht besteht, in ihrem Engagement die ndtige Unterstitzung durch Schule und
Kollegium zu erhalten. Es ist also von enormer Bedeutung, dass sich die Schulen
als Ganze auf den Weg machen und mdoglichst viele Mitglieder ihres Kollegiums
mitnehmen (vgl. Holtappels 2003; Kempfert & Rolff 2005).

2 Konzept der wissenschaftlichen Begleitung

Aus dieser Perspektive kann sich die wissenschaftliche Begleitung des Projekts nur
als Entwicklungsbegleitung begreifen. Dies bedeutet nicht lediglich distanziertes
und auf unbeteiligte Beobachtung des Geschehens reduziertes Nebenhergehen,
sondern involviertes — ebenfalls engagiertes — Mitgehen. Anknipfend an aktu-
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elle Konzepte der Schulentwicklungsforschung (vgl. Rolff, Buhren, Lindau-Bank &
Muller 1998; Combe & Reh 2000) und Erfahrungen der Aktionsforschung aus den
60er- und 70er-Jahren (vgl. Altrichter & Posch 2007) versteht Evaluation im Pro-
jekt «Schule interaktiv» die Lehrenden als Beteiligte im Prozess (vgl. Beywl 1988,
S. 140ff). Im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe unterstltzt die wissenschaftliche Be-
gleitung die Lehrer/innen bei der Konzeption von Unterrichtsvorhaben und deren
Evaluation, durch deren systematische Integration in den Unterricht ein Prozess
stetiger Qualitatsverbesserung (im Sinne einer «lernenden Schule» [Rolff, Buhren,
Lindau-Bank & Muller 1998, S. 38]) initiiert werden kann. Gestltzt wird dieser durch
die Einbettung der (Weiter-)Entwicklung von Unterricht in Massnahmen der Perso-
nal- und Organisationsentwicklung. Auch fir diese schafft der Grundsatz der Ge-
genstandsorientierung neue Perspektiven: Schulen leben jeweils ihre eigene Kultur
und pflegen ihr eigenes spezifisches Klima, sie fassen unterschiedlich schnell Ver-
trauen — und haben selbstversténdlich unterschiedlichen Bedarf an Unterstitzung,
Beratung und Fortbildung. Eine entwicklungsorientierte Projektpartnerschaft ist
gefordert, sich darauf zu beziehen. Forderlich wird dann eine Projektkultur, die
alle Beteiligten als miteinander und voneinander Lernende auffasst und die auf
lernende Konzepte zurlickgreift.

2.1 Evaluation als lernende Konzeption

Ziel der begleitenden Evaluation im Projekt «Schule interaktiv» ist es, Impulse fir
die schulspezifischen Entwicklungsprozesse im Hinblick auf die Ubergeordneten
Projektziele (neue Lehr-Lernkultur, Lernférderung, Entwicklung von Medienkom-
petenz) zu geben, wobei die daraus von den einzelnen Schulen abgeleiteten Ziele
orientierend sind. Relevant werden weiterhin die im Projektverlauf gewonnenen
Erkenntnisse und Erfahrungen, die es zu dokumentieren und all jenen verfligbar
zu machen gilt, die einen padagogisch sinnvollen Medieneinsatz im Kontext schu-
lischer Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklungsmassnahmen anstre-
ben. Als Entwicklungsprojekt verzichtet «Schule interaktiv» auf ex ante formulierte
Hypothesen sowie ein vorab festgelegtes Evaluationskonzept. Die Konzeption
der prozessbegleitenden Evaluation und die Entwicklung geeigneter Evaluations-
instrumente findet eingebunden in die Beratungs- und Unterstitzungsangebote
statt; sowohl das Konzept als auch das zum Einsatz kommende Instrumentarium
wurden immer wieder an den laufenden Prozess angepasst. So entsteht ein an den
Bedirfnissen der Schulen orientiertes, flexibles, «lebendiges» Konzept, das mit
den Prinzipien Prozessorientierung, kommunikative Verstdndigung und Offenheit
(vgl. Lamnek 1995, S. 25) vereinbar ist. Als unverzichtbar erweist sich in diesem
Kontext die kontinuierliche Reflexion und damit verbunden die ndtige Bereitschaft
zur Adaption der Evaluationsmethoden sowie einer Ausweitung bzw. Eingrenzung
der zu evaluierenden Gegenstandsbereiche: die formativ angelegte, responsive
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Evaluation (vgl. Zentgraf, Rester, Trebing & Lampe 2005-2007)?, die Offenheit auf
Seiten der Forscher/innen wie auch der Beforschten voraussetzt. Unter Berlick-
sichtigung dieser Prédmissen baut das Evaluationskonzept auf eine Verbindung von
Selbst- und Fremdevaluation, wobei sowohl qualitative als auch quantitative Me-
thoden entsprechend des Gegenstandes eingesetzt werden. Mit der Kombination
qualitativer und quantitativer Verfahren klingt die im Kontext von Evaluation sei-
tens der Forschung héufig eingeforderte Triangulation der Methoden und Daten
an (vgl. Flick 2004; Bortz & Déring 2005, S. 370).

2.2 Selbstevaluation

Aufgrund der im Schulbereich haufig problematischen Akzeptanz von Fremdevalu-
ation ohne entsprechenden internen Rickhalt (vgl. Rolff 2004, S. 101) und — damit
verbunden — ausbleibender Wirksamkeit der Erkenntnisse® legt das wissenschaft-
liche Begleitteam einen Akzent auf Verfahren der Selbstevaluation bzw. auf die
Entwicklung von Kompetenz zur Selbstevaluation. Zum Auf- und Ausbau einer Eva-
luations- und Feedbackkultur, die eine neue Lehr-Lernkultur wirkungsvoll ergénzen
kann, bietet sich die Férderung einer reflexiven Sicht auf den eigenen Unterricht an,
zumal sie u. a. einen Abgleich des Selbstwirksamkeitskonzepts (vgl. Bandura 1994)
mit der Schilerperspektive ermdglicht. Die im Idealfall erreichte gemeinsame Re-
flexion der Unterrichtssituation erweist sich haufig als wertvolle Entwicklungshilfe
flr eine starker an den Bedirfnissen der Lernenden orientierte Gestaltung des
Prozesses, beispielsweise wenn es gelingt, motivierende Bedingungen gezielt zu
unterstitzen und im Gegenzug hemmende Faktoren abzubauen. Ausgehend von
den heterogenen Rahmenbedingungen wurde ein mehrstufiges Unterstitzungs-
konzept entwickelt, das entsprechend den Winschen der Schulen ausgebaut
und individuell umgesetzt wurde bzw. noch wird. Ein erster Schritt bestand in der
Erstellung eines Methodenkatalogs/Repertoires fiir die Lehrkréfte, das zwischen
feststellenden, kommunikativen und reziproken Evaluationsverfahren unterschei-
det und die Instrumente hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile erldutert und bei-
spielhaft belegt. Die Unterscheidung der Evaluationsverfahren dient der Reflexion
beziglich der Intention, aber auch der «<Handhabbarkeit»* der durchzufiihrenden
Evaluation: Soll sie den «Stand der Dinge» festhalten (feststellende Verfahren),
Anlass zu Kommunikation und Reflexion geben (kommunikative Verfahren) oder
soll sie dazu beitragen, die Rolle der Lernenden im Prozess stéarker zu betonen

2 Das Konzept wurde im Laufe des Projekts regelmassig weiterentwickelt und sich ergebenden Veran-
derungen angepasst. Z. Zt. befindet es sich in der 3. Auflage.

®  Diese Problematik galt schon fur die Curriculumforschung der é60er- und 70er-Jahre; Probleme be-
reitete auch damals u. a. das «Nutzendefizit» von Evaluation (vgl. Beywl 1988, S. 34f).

4 Da als Argument gegen Selbstevaluation nicht nur mangelnde Erfahrung und ausbleibende Konse-
guenzen, sondern auch Zeitknappheit und Stofffille angegeben wurden, kénnten «kleine» feststel-
lende Methoden fiir Vertreter/innen dieser Haltung den Einstieg erleichtern.
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(reziproke Verfahren®)? Diese Fragestellungen konnten z. B. in persdnlichen Evalu-
ationsberatungen diskutiert werden.

Auf Wunsch der Steuergruppen® in den Schulen wurden zunéchst Hinweise und
Leitfragen zur Evaluation von Unterrichtsvorhaben verfasst, anhand derer die Leh-
rer/innen selbst die infrage kommenden Evaluationsverfahren auswahlen konnten.
Erganzend dazu konnten Evaluationsberatungen in Anspruch genommen und ge-
meinsam mogliche Weiterentwicklungen erarbeitet werden. Darlber hinaus wur-
den den Schulen jeweils individuell konzipierte Workshops angeboten, in denen
die Lehrenden die Gelegenheit erhielten, die Potenziale der Unterrichtsevaluation
mit Schilern/-innen zu entdecken und simulierte Szenarien’ zur Integration rezipro-
ker Methoden in den Lehr-Lernprozess zu erproben. Um auch im Gegenstandsbe-
reich Medienkompetenzentwicklung Selbstevaluation zu férdern und parallel dazu
eine neue Lehr-Lernkultur zu starken, schlug die wissenschaftliche Begleitung ein
integriertes Prinzip vor: Die Dokumentation der Unterrichtsvorhaben sollte nicht
nur dazu dienen die getétigten Erfahrungen festzuhalten, sondern auch eine Re-
flexion in Bezug auf die schuleigenen Ziele im Projekt ermoglichen. Ein wichtiger
Bezugspunkt fir die Schulen selbst waren die Medienbildungsziele. Hierflr wurde
das Modell der finf «Aufgabenbereiche der Medienerziehung» von G. Tulodziecki
herangezogen, das in die Lehrpldne von Sachsen und Nordrhein-Westfalen einge-
flossen ist (vgl. Tulodziecki 2000, S. 24ff).

2.3 Fremdevaluation und Methodentriangulation

Fir die externe Evaluation fiel die Entscheidung auf Methoden und Instrumente,
die einmalig oder vergleichend zu zwei Zeitpunkten an den Schulen eingesetzt
werden. Die untenstehende Grafik zeigt die Evaluationsmassnahmen als aufstei-
gende Treppe, denn die einzelnen Evaluationsschritte bauen teilweise auf den Er-
gebnissen vorhergehender Erhebungen auf, integrieren gewonnene Erkenntnisse
und erweitern so das Evaluationskonzept, das damit zu einer lernenden Konzepti-
on wird. Die Evaluationsverfahren — Fragebogenerhebung, Interviews, Dokumen-
tenanalyse — bezogen sich in der Regel auf den projektrelevanten Personenkreis
(Lehrer/innen, Schiler/innen, Eltern).

> Reziproke Methoden oder «reziproke Feedbacks» (Kempfert & Rolff, 2005, S. 151) basieren auf der
Annahme, dass Schiler/innen die Autoren ihres Lernprozesses sind, diesen eigenverantwortlich
steuern und hierbei auch von «Ausserunterrichtlichem» — z. B. Emotionen wie Angsten — beeinflusst
werden. Werden gegenseitige Evaluationsverfahren von allen Beteiligten akzeptiert, kénnen sie zu
einer ganzheitlichen Feedback-Kultur beitragen und die Grundlage fir die Entwicklung von Schul-
qualitat schaffen.

¢ Dies bezeichnet den mit der Projektkoordination in den Einzelschulen befassten Personenkreis.

7 In Einzelféllen wurden die Evaluationsworkshops auch in den Unterricht integriert durchgefihrt. Al-
lerdings zeigte sich der hierzu nétige Vor- und Nachbereitungsaufwand sowie der anfallende Be-
treuungsbedarf als dusserst zeitintensiv.
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Abbildung 1: Schematische Darstellung der Evaluationsmassnahmen. Mit | und Il bezeich-
nete Massnahmen erheben Vergleichsdaten (Vorher-Nachher-Erhebung).

Fragenbogenerhebungen®

Als klassisches Instrument wurde fur die Befragung der Lehrkrafte der beteiligten
Schulen in einer Vorerhebung ein Fragebogen genutzt, der verschiedene Aspekte
der Projektziele abbildete. Nach dessen Auswertung wurde ein Lehrerfragebogen
entwickelt, der nach Ablauf des ersten Jahres und zu Projektende an allen Schulen
eingesetzt wurde/wird. Dieser beinhaltet die Themenbereiche neue Lehr-/Lern-
kultur, Lernférderung, Medienkompetenz, Nutzung neuer Medien, Personal- und
Organisationsentwicklung. Die im Schilerfragebogen gestellten Fragen beziehen
sich auf die Nutzung und Integration neuer Medien im Unterricht. Als Besonder-
heit wurde diese Erhebung auf Wunsch der Schulen online? durchgefihrt.

8 Hierbei bot sich der Rickgriff auf testtheoretisch bereits abgesicherte Items an, die eine spatere
inferenzstatistische Analyse mdglich machen. Aufgrund der Nahe der Zielsetzungen kam hierftr
ein vom Staatsministerium fir Unterricht und Kultus in Bayern beauftragter Schulversuch infrage:
«Schule gestalten» (Huber 2001). Weitere Quellen bildeten Qualitatsindikatoren des Instituts fir
Schulentwicklung in Dortmund (IfS) (vgl. Buhren 2001) und der Referenzrahmens fir Schulqualitat
des Instituts fir Qualitatsentwicklung in Hessen (1Q) (vgl. Institut fir Qualitétsentwicklung Hessen
2005). Diese wurden ergénzt durch eigene Fragen, besonders furr den Bereich der Nutzung/Integra-
tion neuer Medien im Unterricht.

7 Als Instrument wurde nach umfangreichen Recherchen zu méglichen und sinnvollen Instrumenten
ein kommerzielles Werkzeug verwendet, das fur Fragebogenerstellung, Dateneingabe und Daten-
export internetbasierte Fragebogentool Unipark [http://www.unipark.de].
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Auch der Elternfragebogen war ein Anliegen einer Schule, er war zu Beginn des
Projektes also nicht Bestandteil des Evaluationskonzepts. Um den Schulen Partizi-
pation an der Entwicklung der abzufragenden Inhalte zu erméglichen, wurde hier-
fur ein vorstrukturierter Katalog mit Pflicht- und Wahlfragen erstellt; zudem hat-
ten die Schulen die Méglichkeit, eigene Fragen mit einzubringen. Die Anregung,
einen Elternfragebogen durchzufihren, griffen die Ubrigen Projektschulen spéter
auf. So werden zum Ende der Projektlaufzeit an allen Schulen Erkenntnisse lber
den Verbreitungsgrad des Projekts sowie die Einstellung der Eltern zum Unterricht
mit neuen Medien vorliegen.

Interviews

Zur Vertiefung der aus den Lehrerfragebdgen gewonnenen Erkenntnisse wurden
Interviewleitfaden fir die Befragung projektrelevanter Personen'® in den Schulen
entwickelt. In der Schilderung des Entwicklungsprozesses aus Perspektive der Be-
teiligten konnten die Ergebnisse der Fragebogenerhebungen konkretisiert und er-
ganzt werden; weiterhin war es im Gespréch maoglich, auch die Verdnderungsten-
denzen zu thematisieren, die in statischen Erhebungsverfahren haufig nicht erfasst
werden kénnen. Hierfir wurde im teilstrukturierten Befragungsdialog bewusst
Raum gegeben. Beispielsweise erwies sich die Unterrichtsorganisation im Projekt-
verlauf als zunehmend wichtige Bedingung fir die Arbeit mit neuen Medien in der
Schule, besonders im Hinblick auf den restriktiven 45-Minuten-Takt. Daher wurden
zu dieser Thematik in den Frageleitfaden Nachfragen eingefigt.

Dokumentenanalyse

Ein weiterer Bestandteil der externen Evaluation war die Dokumentenanalyse.
Hier wurden von den Schulen regelmassig Daten zu Ausstattungsentwicklung und
-nutzung, Stand der Unterrichtsvorhaben, getatigte Fortbildungen etc. erfragt. Zur
chronologischen Dokumentation der Projektereignisse dienten zudem die Proto-
kolle der Jour Fixes' und Gesamtprojekttreffen. In der Anfangsphase wurde der
Stand der Unterrichtsvorhaben mit auf Wunsch der Schulen formalisierten Textver-
arbeitungsdateien und Papierversionen erhoben. Inzwischen geben die Lehrkréfte

Um fur das Projekt relevante Personengruppen im unterrichtsnahen Kontext zu erfassen, wurden
neben der Projektleiterin oder dem Projektleiter auch der jeweilige Schulleiter, eine Vertreterin oder
ein Vertreter des Personalrats, eine Lehrkraft, die in der Steuergruppe mitarbeitet, eine Lehrkraft
aus dem Kollegium, die mit einem Unterrichtsvorhaben vertreten ist sowie eine Schilerin oder ein
Schiler befragt. Insgesamt wurden in der Projektmitte 24 Interviews a 40 min. (im Durchschnitt)
durchgefiihrt, erganzt durch zwei Interviews, die als Pretests des Frageleitfadens dienten. Eine wei-
tere Fragerunde ist gegen Ende des Projekts vorgesehen.

""" Regelmassiges Treffen aller Projektpartner — Vertreter von Schule, Stiftung und wissenschaftlicher
Begleitung, ca. 6-8 pro Jahr.
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Uber einen Webbrowser die Daten zu ihren Unterrichtsvorhaben auf der Lernplatt-
form Moodle'? internetbasiert ein.

Des Weiteren sollte eine systematische Auswertung der Mediennutzung erfolgen.
Zeitgleich wurde fir die Schulen ein Ausleihsystem notwendig, um die steigende
Zahl an Geraten besser verwalten und transparenter einsetzen zu kénnen. Auf-
grund der unterschiedlichen Entwicklungsstande und der Heterogenitat der Aus-
leihsysteme war die zundchst angedachte statistische Verwertung der generierten
Daten allerdings nicht sinnvoll méglich. Zudem galt es, die Nutzung von nicht do-
kumentierten Ausleihen (z.B. von Digitalkameras) oder fest installierten Medien
(wie interaktiven Tafeln, so genannten Smartboards) festzuhalten. Daflir wurden im
zweiten Projektjahr Begleitkarten entwickelt, die unmittelbar neben den Medien
ausliegen und mit wenig Aufwand ausgefillt werden konnten." Sie sollen eine sy-
stematische, vereinheitlichte und gleichzeitig unkomplizierte Dokumentation der
Mediennutzung im Schulalltag unterstitzen, und werden zur Analyse der alltag-
lichen Mediennutzung herangezogen.

Prozessbegleitende Riickmeldungen

Die durch die wissenschaftliche Begleitung erhobenen Daten werden den Be-
fragten zeitnah — moéglichst innerhalb eines Monats nach der Erhebung — zurlick-
gemeldet. Die Form der Rickmeldung war zun&chst auf schriftliche Kurzriickmel-
dungen von einer bis zu finf Seiten mit anschliessendem Diskussionsangebot im
Jour Fixe beschrénkt, das allerdings haufig nicht aufgegriffen wurde. Im Projekt-
verlauf wurde das Angebot um eine Présentation der Ergebnisse in der Gesamt-
lehrerkonferenz erweitert. Ob und wie die Schulen die Angebote wahrnahmen,
war sehr unterschiedlich; teilweise wurden die Ergebnisse prasentiert, wéhrend
ihre optionale Diskussion zu einem spéateren Zeitpunkt gewilnscht wurde, teilweise
wurde aber auch im Anschluss an die Darstellungen Diskussionszeit eingeraumt.
Jetzt — mit wachsender Vertrautheit der Projektpartner — initiieren die Schulen zum
Teil selbst den Dialog tUber Evaluationsergebnisse.

3  Erste Erkenntnisse
Aus dem bisherigen Verlauf des Projekts ist zum jetzigen Zeitpunkt folgendes zu
konstatieren:

3.1 Selbstevaluation — weder selbstverstandlich noch ein Selbstlaufer
In Schulen als geflgeartig und zellular strukturierten Organisationen (vgl. Lortie
1975, S. 141, Rolff 1993, S. 132) werden Verdnderungen zunachst von Einzelper-

Bereits verdffentlichte Unterrichtsvorhaben kénnen auf der Projektwebseite [http://www.schule-
interaktiv.de] eingesehen werden.

3 Die Begleitkarte enthélt die Felder Datum, Unterrichtsstunde/Zeitraum, Fach, Klasse, Raum und
Kommentar.
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sonen aufgenommen und «multiplizieren» sich erst bei erfolgreicher Umsetzung
sukzessive im Kollegium. Dies gilt auch fir den Bereich Selbstevaluation, der — un-
geachtet seiner inzwischen obligatorischen Einbindung in Qualitats- und Schulent-
wicklungskonzepte — bislang haufig einen nachrangigen Stellenwert innehat. Im
Entwicklungsprojekt «Schule interaktiv» hatten die Schulen die Mdglichkeit, Unter-
stUtzung fir ihre Verédnderungswiinsche zu erhalten. Intensive Einzelberatungen,
gekoppelt mit Workshopangeboten zeigten sich als ein guter, die Eigeninitiative
bestarkender Weg. Trotzdem erscheint dieser Prozess riickblickend als langwierig
und in keinem Fall als Selbstlaufer: Er bedarf der Motivation seitens unterschied-
licher Ebenen und besténdiger reflektierender Begleitung. Nicht zu unterschatzen
ist hierbei die Bedeutung, die der Bereitschaft der handelnden Akteure zukommt,
den Wandel gezielt gestalten zu wollen. Weder die systematische Befragung der
Lernenden noch ihre Beteiligung und Mitverantwortung fir den Unterricht, z. B.
in Form einer diskursiv vermittelten Festlegung der Evaluationsziele und der da-
raus abgeleiteten Konsequenzen, sind im Schulalltag etabliert. Demokratische
Lehr-Lernszenarien und eine feedbackorientierte Unterrichtskultur sind Entwick-
lungsgebiete; ihr Nutzen muss sich aus Sicht der Beteiligten noch beweisen. Um
Bewusstsein fir Evaluation und Selbstevaluationskompetenz im Kollegium starker
zu verankern und um Ressentiments abzubauen, erwies sich der innerkollegiale
Erfahrungsaustausch als dusserst wirkungsvoll. Auch Kompetenztransfer zwischen
Lehrkraften nach dem Multiplikatorenprinzip birgt daher Potenzial fir die Gestal-
tung einer neuen gemeinsamen Kultur, in der Selbstreflexion einen hohen Stel-
lenwert geniesst. Wo Haltungen zwischen Lernenden und Lehrenden nicht nur
konfrontiert, sondern aufeinander bezogen werden, sind im Unterricht Anlésse fur
Verstandigung lUber den Unterricht geschaffen.

3.2 Reziprozitat als Herausforderung

Trotz der Gegenstandsorientierung und des Verzichts auf Druck seitens der wis-
senschaftlichen Begleitung sind der intendierten Reziprozitédt der begleitenden
Evaluation Grenzen gesetzt. Deutlich wurde dies beispielsweise bei der Rickspie-
gelung der Evaluationsergebnisse in das laufende Projektgeschehen. Anfanglich
wurde ausschliesslich auf schriftliche Rickmeldeverfahren zuriickgegriffen, woraus
sich punktuelle Gespréchsanlasse ergaben. Weder gab es explizite Reaktionen
auf die Evaluationsergebnisse, noch zeigten sich direkte Impulse, die von ihnen
ausgingen; die angestrebte Responsivitat im Sinne eines wechselseitigen Dialogs
blieb aus. Auch das im Anschluss daran erprobte kommunikative Einbringen der
Rickmeldungen im Jour Fixe der einzelnen Schulen brachte kaum Verbesserung:
Die Vorstellung, dass die beteiligten Lehrkrafte auch in Bezug auf Evaluations-
ergebnisse als Multiplikatoren fungieren und Informationen weiter tragen, zeigte
sich als wenig realistisch. Die an diesem Beispiel aufgezeigten Grenzen liegen ne-
ben der Belastung der Lehrenden im «Regelbetrieb» auch in der noch fehlenden
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strukturellen Unterstitzung der Lehrenden hinsichtlich Schulentwicklung, Medien-
nutzung und Evaluation begriindet. Die sukzessive steigenden Anforderungen an
Professionalitét im Lehrberuf'* gehen mit verstarkter Autonomie der Schulen auch
im Hinblick auf Personalentwicklung einher. Der offensichtliche Bedarf an Bera-
tung und Unterstitzung kann seitens der wissenschaftlichen Begleitung nur teil-
weise befriedigt werden, eine Kompensation mangelnder struktureller Stitzen ist
im Rahmen von Projektarbeit nur begrenzt moglich. Hinsichtlich der Entwicklung
und Verbesserung von Qualitat in Schule sind integrative und interaktive Projekte
ein erster Schritt — weitere mussen folgen.

3.3 Lernendes Konzept — Vertrauen und Offenheit

Unter den Voraussetzungen einer zunehmenden Dynamisierung gesellschaftlicher
Entwicklung missen nicht nur die Schulen Neues lernen und sich im Sinne Hartmut
von Hentigs (2003) «neu denken». Auch die wissenschaftliche Begleitforschung
muss sich neu positionieren und Ansatze insbesondere der qualitativ orientierten
empirischen Forschung weiterentwickeln. Die Empirie gilt es stérker als theoriege-
leitetes formatives Element der Prozessreflexion im Sinne offener Feedbackschlei-
fen zu begreifen und entsprechend umzusehen. Wissenschaftliche Begleitung ver-
steht sich dann als ein die Reflexion anregendes Moment der Kommunikation und
Kooperation der beteiligten Akteure, als ein vermittelndes Moment des Dialogs
Praxis-Wissenschaft und als ein Katalysator «reflexiver Modernisierung» auf der
Organisationsebene. Sie fungiert als Spiegel in einem iterativen Prozess des Er-
probens, Uberpriifens und Verédnderns von Verfahren und bildet schliesslich einen
Anlass zur selbstkritischen Metareflexion des Gesamtgeschehens mit der Option
auch grundlegenderer Umorientierungen. Es ist sicherlich schwierig, ein solches
Versténdnis von wissenschaftlicher Projektbegleitung in Form punktueller Projekt-
kooperationen zwischen Praxis und Wissenschaft zu realisieren. Das dafiir néti-
ge Vertrauensverhéltnis zwischen den Projektpartnern aufzubauen, braucht seine
Zeit. Andererseits sind die Ressourcen der wissenschaftlichen Institutionen nicht
ausreichend, um ein solches Konzept flachendeckend und langfristig fir Schulent-
wicklung umzusetzen, etwa in Form dauerhafter Partnerschaften zwischen Schulen
und Hochschulen (vgl. Herzig & Grafe 2006, S. 132). Dennoch kann das Projekt
«Schule interaktiv» ein Modell sein, an dem sich wichtige Gesichtspunkte fur ein
zukunftsfahiges Konzept wissenschaftlicher Projektbegleitung und im Bereich der
Integration neuer Medien in Schulen gewinnen lassen.

' z.B. durch Lehrpléne, die facheribergreifend den Einsatz neuer Medien einfordern.
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Dieser Beitrag setzt sich mit der rekonstruktiven bzw. rekonstruktionslogischen
Perspektive qualitativer Forschung und deren Bedeutung fiir die Mediendidak-
tik als einem zentralen Teilgebiet der Medienpéddagogik auseinander. Im Zentrum
des Beitrags steht die Auseinandersetzung mit der Methode und Methodologie
der objektiven Hermeneutik nach Oevermann und deren Potenzial und Grenzen
fir eine am qualitativen Forschungsparadigma orientierte mediendidaktische For-
schung. Exemplarischer Bezugsrahmen stellt ein Forschungsprojekt dar, das die
gemeinschaftlichen Lernprozesse von Grundschilern/-innen beim Arbeiten mit
dem Computer in einer Medienecke im alltdglichen, gedffneten Unterricht unter-
sucht.

Einleitung

Ein wesentliches Kennzeichen der Medienpddagogik ist ihre Interdisziplinaritat
(vgl. u.a. Huther/Schorb 2005). In Folge dessen l3sst sich auch die medienpéada-
gogische Forschung zwischen den Disziplinen verorten. Der vorliegende Beitrag
knUpft hier an, indem die Frage nach dem Potenzial einer empirisch rekonstruktiven
bzw. rekonstruktionslogischen Herangehensweise an mediendidaktische Frage-
stellungen mit Bezug auf die qualitative (Grund-)Schul- bzw. Unterrichtsforschung
erortert wird. Kern des vorliegenden Beitrags ist die theoretische Auseinanderset-
zung mit dieser Fragestellung unter Rickgriff auf die objektive Hermeneutik (vgl.
u.a. Oevermann 1979, 2002). Daflr wird exemplarisch Bezug genommen auf ein
Forschungsprojekt, das die gemeinschaftlichen Lernprozesse von Grundschile-
rinnen und Grundschilern beim Arbeiten mit dem Computer in einer Medienecke
im alltdglichen, gedffneten Unterricht untersucht.

Die mediendidaktische Perspektive in der Medienpadagogik

Die Medienpadagogik wird auch heute noch in Anlehnung an die «klassische
Zweiteilung» nach Kosel/Brunner grob in Mediendidaktik (Padagogik mit Medien)
und Medienerziehung bzw. Medienpadagogik im engeren Sinne (Pddagogik tber
Medien) differenziert (Hither 2005, S.235). Im Kontext von Lehren und Lernen
lasst sich vor allem mit Einzug der neuen bzw. digitalen Medien in die (medien-)pa-
dagogischen Praxis die grobe Unterscheidung von Medienerziehung und Medien-
didaktik so nicht mehr klar aufrecht halten (vgl. u.a. Tulodziecki/Herzig 2004;
Hither 2005). Aus theoretischer Perspektive erscheint es dennoch sinnvoll zu dif-
ferenzieren, weshalb im Folgenden auf Perspektiven zum Lehren und Lernen mit
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Unterstltzung von digitalen Medien verwiesen wird, die in ihrer Zusammenschau
wesentliche Aspekte der Mediendidaktik aufzeigen:

Sacher (2000, S. 15) charakterisiert den Teil der Medienpddagogik, der sich mit der
didaktischen Medienverwendung und -gestaltung beschéftigt wie folgt: «Sie zielt
auf die Unterstitzung nicht medienthematischer Lehr- und Lernprozesse durch Me-
dien, d.h. solcher Lehr- und Lernprozesse, in denen Medien lediglich Vehikel bzw.
Mittel, nicht aber selbst Gegenstand des Lehrens und Lernens sind.» Nach Huther
(2005, S. 237) befasst sich Mediendidaktik «mit Fragen der Mediengestaltung und
-auswahl. Sie trifft Aussagen Uber die didaktischen Funktionen, die Medien in Lehr-
Lernsituationen Ubernehmen kdnnen und sie untersucht die unterschiedlichen
Formen, in denen Bildungsmedien zum Einsatz kommen. Sie will letztlich die Ba-
sis fur didaktisch begrindete Medienentscheidungen liefern.» Dahinter steht die
Annahme, dass Medienentscheidungen priméar didaktische Entscheidungen sein
sollten, «bei denen der Medieneinsatz den unterrichtlichen Notwendigkeiten folgt
und nicht der Unterricht den medialen Gegebenheiten und Moglichkeiten» (ebd.).
Allgemeiner beschreiben schliesslich Tulodziecki/Herzig (2004, S. 249) Mediendi-
daktik als den Bereich der Didaktik, «in dem alle Uberlegungen zusammengefasst
sind, bei denen es im Wesentlichen um die Frage geht, wie Medien bzw. Medien-
angebote oder Medienbeitrdge zur Erreichung pddagogisch gerechtfertigter Ziele
gestaltet und verwendet werden kénnen bzw. sollen».

Diese Begriffsbestimmungen verdeutlichen in erster Linie, dass die Entschei-
dung Uber die Gestaltung, Auswahl, Verwendung und Integration von Medien in
Lehr- und Lernprozesse durch (medien-)pddagogisch Handelnde (medien-)didak-
tisch wohl begriindet erfolgen sollten. So sei hier exemplarisch auf das Lernum-
gebungskonzept (vgl. ebd., S. 112 ff.) als ein zeitgemé&sses mediendidaktisches
Konzept verwiesen, in dem traditionelle wie moderne Medien wichtige Elemente
darstellen. Eine solche Lernumgebung zeichnet sich u.a. dadurch aus, dass sie
in der Regel von Lehrenden so gestaltet wird, dass diese die Lernenden in ihrem
Lernprozess darin unterstiitzt, sich aktiv mit bedeutsamen Aufgaben auseinander-
zusetzen (vgl. dazu auch Dorr/Strittmatter 2002; Kron/Sofos 2003). Der Frage nach
der (sinnvollen) Unterstlitzung von Lernprozessen in einer (computerunterstitzten)
Lernumgebung kann nun aus einer rekonstruktionslogischen Perspektive begeg-
net werden, wie die folgende (Kurz-)Darstellung einer empirischen Studie zeigt.

Exemplarischer Bezugsrahmen:

Empirische Untersuchung zum verédnderten Lernen mit neuen Medien

Mit dem Einzug der neuen bzw. digitalen Medien in Form von Computer und In-
ternet in den Unterricht erweitern sich das Spektrum der didaktischen Moglich-
keiten von Lernumgebungen und damit einhergehend auch die Anspriiche an de-
ren Gestaltung. Es werden in diesem Zuge begriindete Forderungen nach einem
«neuen» oder «veranderten Lernen» «mit neuen Medien» laut, die sich in einer
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verdnderten Lehr- und Lernkultur ausdriicken (sollen) (vgl. u.a. Aufenanger 1999,
Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001; Schwetz/Zeyringer/Reiter 2001; Schulz-Zander
2005; Mitzlaff 2007). Interessant ist in diesem Zusammenhang die Frage, wie ent-
sprechende Lernprozesse im Rahmen von alltdglichen, computerunterstitzten Un-
terricht gestaltet und geférdert werden kénnen.

In diesem Sinne wurden im Rahmen eines Forschungsprojekts (vgl. Mayrberger
2007) gemeinschaftliche Lernprozesse von Schilern/-innen beim Arbeiten mit
dem Computer in der Medienecke im alltdglichen, gedffneten Unterricht der
Grundschule aus einer (mikro-)soziologischen Perspektive untersucht. Die empi-
rische Studie hatte zum Ziel, die konstitutiven Strukturen sozialen Handelns wah-
rend der gemeinschaftlichen Interaktionsprozesse in einer computerunterstitzten
Lernumgebung zu rekonstruieren. Dabei waren besonders solche beobachtbaren
Lernhandlungen von Interesse, die Rickschlisse auf Interaktionen im Sinne von
«Ko-Konstruktion» (vgl. u.a. Reusser 2001) erlauben.

Das Erkenntnisinteresse der Untersuchung bestand aus einer allgemein theore-
tischen bzw. fachwissenschaftlichen Sicht darin, zu untersuchen, welche Chan-
cen und Schwierigkeiten die Integration der neuen Medien in den schulischen
Unterricht fir gemeinschaftliche Lernprozesse mit sich bringt. Der weitgehend
etablierten Auffassung folgend, dass die Integration der neuen Medien in eine
Lernumgebung noch kein verdndertes oder «neues» Lernen mit sich bringt, wurde
diese Art von Lernumgebung offen und konstruktiv in den Blick genommen. Ziel
war es, empirisch begrindete Aussagen Uber die Konstitution einer computer-
unterstitzten, an gemaéssigt konstruktivistischen Ansdtzen orientierten Lernum-
gebung tatigen zu kénnen und entsprechende Konsequenzen fir eine (medien-
Jpddagogisch bzw. mediendidaktisch sinnvolle Gestaltung aufzuzeigen. So wurde
allgemein danach gefragt, inwieweit ein neues Lernen mit neuen Medien in einer
an gemassigt konstruktivistischen Grundsatzen orientierten Lernumgebung statt-
findet bzw. -finden kann. Dieser Frage wurde konkret im Rahmen ged&ffneten Un-
terrichts in der Grundschule nachgegangen, da dieser Ansatz eine theoretische
Passung zu einer gemassigt konstruktivistischen Auffassung vom Lehren und Ler-
nen (vgl. u.a. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001) aufweist. Das besondere Interes-
se lag darin, herauszuarbeiten, inwieweit sich ein gemeinschaftliches Lernen im
Rahmen einer im Alltag der Grundschule bestmdglichen Lernumgebung entfalten
kann. Das «kooperative bzw. kollaborative Lernen» gilt als ein zentrales Merkmal
von sich an konstruktivistisch geprédgten Ansatzen orientierenden Lernprozessen
und wurde hier exemplarisch fir ein «<neues Lernen» in den Blick genommen. Dem
folgend wurde Lernen aus einer vornehmlich soziologischen Perspektive fokus-
siert, indem Lernen als beobachtbarer sozialer Prozess bzw. Lernen als soziale
Handlung betrachtet wurde. Insofern stellte die Kommunikation beim Lernen den
zentralen Untersuchungsgegenstand dar. So lautete die zentrale Fragestellung
der konkreten empirischen Untersuchung auch, welche Strukturmerkmale (Regeln)
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den Kommunikationsprozessen wahrend des gemeinschaftlichen Lernens in einer
computerunterstltzten, gemassigt konstruktivistisch orientierten Lernumgebung
zu Grunde lagen. Es wurden Aussagen dazu erwartet, in welchem Masse die Chan-
cen, die eine gemassigt konstruktivistische, computerunterstitzte Lernumgebung
potenziell bietet, auch in gemeinschaftlichen Lernprozessen von den Schilerinnen
und Schilern genutzt werden.

Im Folgenden wird nun vor dem Hintergrund der leitenden Fragestellungen theo-
retisch auf die rekonstruktionslogische Forschung im Kontext von Mediendidaktik
eingegangen, bevor die konkrete Studie mit ihrem Forschungsdesign weiter aus-
gefihrt und zur weiteren Erdrterung herangezogen wird.

Rekonstruktionslogische Forschung und Mediendidaktik

Ansétze qualitativer Sozialforschung orientieren sich u.a. an einer rekonstruktiven
Methodologie (vgl. Flick et al. 2000, S. 20f.). So liegt rekonstruktiven Ansatzen die
Annahme zu Grunde, dass Wirklichkeit ein gesellschaftliches Konstrukt darstellt.
Diese Konstruktion von Wirklichkeit, die in den Handlungen der Akteure nach im-
pliziten Regeln sozialen Handelns vollzogen wird, gilt es zu rekonstruieren. For-
schungspraktisch bezieht sich ein rekonstruktives Vorgehen auf Beobachtungen
von Handlungen oder symbolischen Repréasentationen, wie z.B. verbalen oder
visuellen Daten (vgl. u.a. Oevermann 2002, Bohnsack 2003). So wird hier eine For-
schungsperspektive eingenommen, die sich mit der Rekonstruktion handlungsge-
nerierender Strukturen bzw. der hermeneutischen Analyse tiefer liegender Struk-
turen beschaftigt. Entsprechend geht es in solchen Untersuchungen nicht um den
Nachvollzug des subjektiv gemeinten Sinns (Symbolischer Interaktionismus) oder
die Deskription von Prozessen der Herstellung sozialer Situationen und Milieus
(Ethnomethodologie) (vgl. Flick 1999, S. 28 ff.; Flick et. al 2000, S. 20 1.). Allgemein
zeichnet sich ein rekonstruktionslogisches Vorgehen im Gegensatz zur Interpreta-
tion bzw. Deutung oder Intervention dadurch aus, dass hier «der subjektive Sinn-
horizont Uberschritten wird in Richtung auf Sinnsphéren, die von den Handelnden
mental nicht reprasentiert werden» (Terhart 1997, S. 36). Neben psychoanalytisch
orientierten Verfahren fallen in diese Kategorie auch «solche rekonstruktiven Ver-
fahren, die ohne ein auf die Handelnden gerichtetes Aufklarungsinteresse solche
Strukturen zu dechiffrieren versuchen, die sich unabhangig vom Wissen und Wol-
len der Handelnden als universale generative Muster durchsetzen. In diesem Fall
wird die Rekonstruktion der latenten Sinnstruktur véllig unabhangig von der sub-
jektiven Reprasentanz vollzogen» (ebd.).

Ein solches forschungsmethodisches Vorgehen, das auf eine mdglichst gegen-
standsnahe Erfassung der ganzheitlichen Eigenschaften («qualia») des sozialen
Feldes abzielt (vgl. ebd., S. 27), in Zusammenhang mit der Rolle von (digitalen)
Medien in Lehr- und Lernprozessen zu bringen, stellt ein interessantes und viel ver-
sprechendes empirisches Unterfangen dar. Es bieten sich hier zahlreiche Mdglich-
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keiten an, z.B. latente Strukturen gemeinsamer Lernprozesse oder geschlechts-
spezifische Regeln beim gemeinsamen Arbeiten mit Computer und Internet zu
rekonstruieren. Rekonstruktionslogische Untersuchungsvorhaben wirden z.B.
nicht die kognitiven bzw. individuellen Lernprozesse der Lernenden oder eine ex-
perimentelle Vergleichsuntersuchung der Wirksamkeit von neuen Medien auf den
jeweiligen Lernerfolg ins Zentrum stellen.

Eine rekonstruktionslogische Perspektive auf Mediendidaktik einzunehmen heisst
hier, die gemeinschaftlichen Lernprozesse von Lernenden in einer computerun-
terstltzten Lernumgebung aus einer mikrosoziologischen Perspektive zu untersu-
chen bzw. untersuchen zu kénnen.

Auf Grund des schulischen Kontexts l&sst sich die vorliegende Untersuchung in
den Bereich der qualitativen, rekonstruktiven oder interpretativen Schul- und Un-
terrichtsforschung verorten, die vor allem mit sozialwissenschaftlichen Methoden
arbeitet (vgl. u. a. Breidenstein 2002). Diese Forschungsrichtung wurde im deutsch-
sprachigen Raum in den 1970er Jahren von Terhart in Abgrenzung zu der bis dahin
vorherrschenden standardisierten Unterrichtsbeobachtung programmatisch ge-
pragt und zuletzt umfassender von Krummheuer/Naujok (1999) im Rahmen eines
forschungsmethodischen Uberblicks thematisiert. Allerdings liege noch kein ein-
heitliches Konzept bzw. Forschungsgebiet einer qualitativ orientierten Schul- und
Unterrichtsforschung vor (vgl. Breidenstein 2002, S. 24). Blickt man aber Uber die
in diesem Rahmen vorhandenen unterschiedlichen Forschungsinteressen und the-
oretischen Perspektiven hinweg, lassen sich dennoch allgemeine Charakteristika
feststellen. So hélt Breidenstein als Gemeinsamkeit eine «sehr spezifische soziale
Situation» fest, die allgemein als Unterricht gekennzeichnet werden kann. Dabei
sei vor allem das «situierte interaktive Geschehen, das von den Teilnehmern als
Unterricht> definiert wird und zwar in seinem alltdglichen Vollzug und hinsichtlich
seiner immanenten Strukturiertheit» (ebd., S. 12) von Interesse. Auf Grund der dif-
fusen konzeptionellen Grundlage dieser Forschungsperspektive musse sich (noch)
jede konkrete Unterrichtsforschung sowohl theoretisch als auch methodisch neu
verorten (vgl. ebd., S. 24). Eine solche Verortung wurde auch im Rahmen der empi-
rischen Untersuchung mit der gewéhlten Methodologie und Methode vorgenom-
men.

So stellt die objektive oder strukturale Hermeneutik eine rekonstruktionslogische
Methodologie dar, die die Chance (nicht nur) fir mediendidaktische Fragestel-
lungen bietet, vom Material ausgehend «Neues» zu entdecken als auch die Erfas-
sung latenter Sinnstrukturen bzw. objektiver Handlungsstrukturen in Lernprozessen
zu ermoglichen. Unter Verwendung dieser methodologischen und methodischen
Perspektive kann eine qualitativ ausgerichtete empirische Untersuchung mit me-
diendidaktischem Fokus und mikrosoziologischer Perspektive auf alltdglichen Un-
terricht als rekonstruktionslogischer Beitrag einer qualitativ orientierten Schul- und
Unterrichtsforschung im weitesten Sinne betrachtet werden. Daher werden die
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Grundannahmen der objektiven Hermeneutik im folgenden Abschnitt kurz um-
rissen, bevor das konkrete methodische Vorgehen der empirischen Untersuchung
dargestellt wird.

Zur Methodologie und Methode objektiven Hermeneutik

Bei der objektiven oder auch strukturalen Hermeneutik, die auf Ulrich Oevermann
et al. (vgl. 1979) zurlckgeht, handelt es sich sowohl um eine Methodologie als
auch eine Methode. Sie schldgt sich heute vor allem im Auswertungsverfahren der
Sequenzanalyse nieder, die den rekonstruktionslogischen Anspruch dieser Metho-
dologie forschungspraktisch reprasentiert.’ Im Folgenden werden fir den vorlie-
genden Beitrag zentrale Aspekte zusammengefasst.?

Mit der Bezeichnung «objektive Hermeneutik» ist ein Konzept bzw. hermeneu-
tisches Verfahren gemeint, das auf die Rekonstruktion objektiver Bedeutungs- bzw.
latenter Sinnstrukturen von Handlungen zielt. Anliegen der objektiven Hermeneu-
tik ist es, «auf wenig erforschten Gebieten und bei neuen, noch wenig bekannten
Entwicklungen und Ph&nomenen, die typischen, charakteristischen Strukturen
dieser Erscheinungen zu entschlisseln und die hinter den Erscheinungen operie-
renden Gesetzesmassigkeiten ans Licht zu bringen» (Oevermann 2002, S. 1).

Im Wesentlichen wird mit dem Attribut «objektiv»s betont, dass die subjektiven In-
tentionen der Textproduzenten nicht Gegenstand der jeweiligen Analyse sind bzw.
sein kénnen, sondern es immer (nur) moglich ist, die latenten Sinn- und objektiven
Bedeutungsstrukturen® des jeweiligen Gegenstandes zu rekonstruieren. Sinnstruk-
turiertheit wird von der objektiven Hermeneutik entsprechend als regelerzeugter

T Oevermann et al. (vgl. 2002) pladieren dafir, statt zwischen qualitativer und quantitativer Forschung,

zwischen Methoden auf der Ebene der Datenerhebung und -auswertung zu unterscheiden, so dass
beide Prozeduren je getrennt nachvollzogen werden kénnen. Demnach wird bei der Datenerhe-
bung zwischen standardisierten und nicht-standardisierten Verfahren unterschieden, da der Aspekt
der Authentizitdt und nicht der der Représentativitdt des Datenmaterials iberwiegt, um méglichst
gute Protokolle der Wirklichkeit fur die Datenauswertung zu erhalten. So stellen z.B. technische
Aufzeichnungen «natirliche» Protokolle dar, die noch nicht vorab durch Interpretationen im Sin-
ne gepragt sind. Eine entsprechende terminologische Spezifizierung nimmt Oevermann auch auf
der Ebene der Datenauswertung vor: Hier differenziert er zwischen subsumtionslogischen und re-
konstruktionslogischen Verfahren. Oevermann (2002, S. 20) stellt in diesem Zusammenhang heraus,
dass die Qualitadt der Forschung grundlegend von der Methode der Datenauswertung abhéngt,
weshalb im Rahmen der objektiven Hermeneutik als besonders wichtig erachtet wird, «die Probleme
der Datenerhebung von den Problemen der Datenauswertung klar zu trennens, die in der Ublichen
Unterscheidung zwischen quantitativer und qualitativer Sozialforschung nicht deutlich werden.

Vgl. fir eine ausfuhrliche Darstellung und Diskussion der objektiven Hermeneutik u.a. Oevermann
et al. 1979; Aufenanger/Lenssen 1986; Garz/Kraimer 1994; Kraimer 2000, Wagner 2001; Reichertz
2002; Oevermann 2002.

Bei latenten Sinn- und objektiven Bedeutungsstrukturen handelt es sich um «jene abstrakten, d.h.
selbst sinnlich nicht wahrnehmbaren Konfigurationen und Zusammenhange, die wir alle mehr oder
weniger gut und genau «erstehen> und <esens, wenn wir uns verstandigen, Texte lesen, Bilder und
Handlungsablaufe sehen, Ton- und Klangsequenzen héren und alle denkbaren Begleitumstéande
menschlicher Praxis wahrnehmen, die in ihrem objektiven Sinn durch bedeutungsgenerierende Re-
geln erzeugt werden und unabhéngig von unserer je subjektiven Interpretation objektiv gelten»
(Oevermann 2002, S. 2).
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objektiver Sinn gefasst, der die jeweiligen praktischen Handlungen und deren Ob-
jektivationen kennzeichnet.

Insofern ist ein unmittelbarer Zugriff auf Intentionen bzw. intentionale Gehalte
nicht moglich, sondern diese Spuren sind nur Uber ihre «methodisch greifbare
Verkdrperung in Ausdrucksgestalten» (ebd., S. 2) erfassbar. Ausdrucksgestalten
reprasentieren die psychischen, sozialen und kulturellen Erscheinungen einer kon-
kreten, historischen Lebenspraxis, z. B. in Form einer Performanz, eines Kunstwerks
oder eines Dialogs. In diesem Sinne féllt die Gesamtheit an Datenmaterial der er-
fahrbaren Welt in die fir eine objektiv hermeneutische Forschungspraxis zentrale
Kategorie der Ausdrucksgestalt. Sie kénnen jedoch nur Gegenstand methodischer
Rekonstruktion sein, wenn das zum Ausdruck Gebrachte grundsatzlich vertextbar
ist und dieser Text sich forschungspraktisch als Protokoll behandeln l&sst.* Die Re-
konstruktion von objektiven Bedeutungsstrukturen, die durch die Ausdrucksge-
stalten reprasentiert werden, geschieht in der Regel mit Hilfe des Verfahrens der
Sequenzanalyse.

Das Verfahren der Sequenzanalyse «geht von der elementaren Feststellung aus,
dass alle Erscheinungsformen von humaner Praxis durch Sequenziertheit struk-
turiert und konstituiert sind», wobei unter Sequenziertheit verstanden wird, dass
«jegliches Handeln, selbst wenn es als monologisches oder individuell isoliertes in
Erscheinung tritt, qua Regelerzeugtheit soziales Handeln ist» (Oevermann 2001,
S. 30). Sie findet sich entsprechend in den Protokollen der authentischen Lebens-
praxis wieder.> Oevermann selbst bezeichnet das methodische Vorgehen der Se-
quenzanalyse als eine Kunstlehre. Folglich gibt es auch nicht das Verfahren der
objektiv-hermeneutischen Textinterpretation.®

Es lassen sich dennoch theoretische Merkmale und prinzipielle Analyseschritte
festhalten, die im Folgenden dargestellt werden und die in dieser Form den me-
thodischen Kern der Auswertung der angefliihrten Untersuchung darstellen. Vo-
raussetzung fUr die Analyse ist immer das Vorhandensein eines authentischen
Protokolls sozialer Wirklichkeit bzw. der Lebenspraxis. Die Analyse beginnt damit,

4 Im Rahmen der objektiven Hermeneutik gilt ein methodologisch erweiterter Textbegriff, wonach

prinzipiell alle Ausdruckgestalten menschlicher Praxis wie Musik, Bilder, Architektur, Bewegungen,
Handlungen etc. vertextbar sind. Diesen weiten Textbegriff begriindet Oevermann (vgl. 1986, S.
46 f.) mit der grundsatzlichen Textférmigkeit der Wirklichkeit und dem besonderen Verhéltnis von
Sprache und Handlung.

Elementar fur die soziale Sequentialitatsstruktur ist, dass «jede konkrete Praxis im menschlichen
Leben erdffnet und beschlossen werden muss, damit verbindlich und strukturiert gehandelt werden
kann» (Oevermann 2002, S. 6) — ein viel angefihrtes Beispiel hierfir stellt das alltégliche Begris-
sungsritual dar.

Reichertz (vgl. 2002, S. 128 f.) hat in den bisherigen Veréffentlichungen zur objektiven Hermeneutik
insgesamt fUnf typische Formen der Forschungspraxis identifiziert, die von einer extensiven Fein-
analyse bis zur Veranschaulichung der Ergebnisse in Form einer Glosse reichen. Bis heute hat sich
die Sequenzanalyse durchgesetzt, die Reichertz als die «anspruchsvollste Variante der Objektiven
Hermeneutik [beurteilt], da sie sich sehr stark an den methodologischen Pramissen des Gesamtkon-
zepts orientiert» (ebd., S. 129).
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dass innerhalb des vorliegenden Protokolls eine erste Interaktionseinheit von der
bzw. dem Forschenden bestimmt und extensiv analysiert wird. Die Interpretation
eines jeden Interakts entspricht vom Prinzip her einem Dreischritt, den Oevermann
wie folgt zusammenfasst:
Die Rekonstruktion der objektiven Bedeutungsstruktur einer konkreten
Ausserung beginnen wir im Rahmen der Objektiven Hermeneutik damit,
dass wir zunéchst Geschichten Uber mdglichst vielfaltige, kontrastieren-
de Situationen erzahlen, die konsistent zu einer Ausserung passen, ihre
Geltungsbedingungen pragmatisch erfillen. Im nachsten Schritt wer-
den diese erzahlten Geschichten, die implizite gedankenexperimentelle
Konstruktionen darstellen, explizit auf ihre gemeinsamen Struktureigen-
schaften hin verallgemeinert, die in ihnen zum Ausdruck kommen, und im
dritten Schritt werden diese allgemeinen Struktureigenschaften mit den
konkreten Kontextbedingungen verglichen, in denen die analysierte Aus-
serung gefallen ist. (Oevermann 1983, S. 236 1.
Dem folgt eine streng sequentielle kumulative Analyse der Interakte, d. h., Interakt
fur Interakt wird kontextfrei bzw. unter Einbezug des inneren Kontexts ausfihrlich
und ohne Zeitdruck interpretiert bzw. der jeweilige Fall rekonstruiert. Mit der kon-
sequenten Befolgung dieses Vorgehens findet zugleich eine methodische Kontrol-
le des Interpretationsprozesses statt.’
Die unter Verwendung des Verfahrens der Sequenzanalyse rekonstruierte Fall-
struktur der jeweils vorliegenden Lebenspraxis miindet dann in die Formulierung
einer Fallstrukturgesetzlichkeit. Aus den jeweiligen Fallrekonstruktionen mit ihren
Fallstrukturgesetzlichkeiten I&sst sich eine Strukturgeneralisierung folgern.®
Die besondere Chance wird in der Orientierung an der objektiven Hermeneutik da-
rin gesehen, potenziell «Neues» entdecken zu kénnen (vgl. u. a. Oevermann 2002).
Denn diese strukturanalytische Herangehensweise ermoglicht es, Bekanntes aus
einer anderen Perspektive zu erschliessen oder neu zu explizieren bzw. zu spezi-
fizieren. Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen einer Untersuchung das me-
diendidaktische Themenfeld «Computer in der Grundschule», das seit etwa 20
Jahren vor allem unter einer praxisorientierten Perspektive aus medienpadago-
gischer Sicht diskutiert wird, empirisch mit dem Fokus gemeinschaftliche Lernen
im Rahmen einer computerunterstitzen Lernumgebung in den Blick genommen.

7 Dieses sehr grundsatzliche Vorgehen in drei Schritten (Erzihlen von Geschichten — Bildung von

Lesarten — Kontrastierung der Lesarten mit dem tatsachlichen Kontext) findet sich in differenzierter
und erweiterter Form an anderen Stellen wieder (vgl. u. a. Wernet 2000; Reichertz 2002; Aufenanger/
Lenssen 1986; Oevermann 1983, 2002).

Auf die exemplarische Darstellung eines aussagekraftigen Beispiels fir eine Sequenzanalyse muss
hier aus Platzgrinden und zugunsten der Schwerpunktsetzung dieses Beitrags auf die vorrangig
theoretische Auseinandersetzung mit der rekonstruktionslogischen Forschung im Kontext der Me-

diendidaktik verzichtet werden. Vier ausfihrliche Darstellungen von Fallanalysen sind zu finden in
Mayrberger 2007, S. 219-371).
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Durchfiihrung der Untersuchung und Zusammenschau der Ergebnisse
Die Erhebung des Datenmaterials erfolgte, indem Grundschiler/innen in ihrem
Unterrichtsalltag beim gemeinschaftlichen Arbeiten am Computer im gedffneten
Unterricht wéhrend der Freiarbeitsphase beobachtet wurden. Die Dokumentati-
on der Lernhandlungen wurde in Form einer videogestitzten (Unterrichts-)Beo-
bachtung insgesamt in zwei Schulklassen fir jeweils eine Woche vorgenommen.
Die erhobenen Bild- und Audiodaten entstanden sowohl durch Aufzeichnung der
gemeinsamen Interaktion wéhrend der Lernprozesse mit einer Digitalvideokame-
ra als auch durch die parallele Aufzeichnung des Monitorgeschehens mit einem
Videorekorder (sog. Screenrecording). Im Anschluss wurde das Beobachtungsma-
terial digital aufgearbeitet, so dass sich ein Video der beobachteten Situationen
in Form einer Bild-in-Bild-Ansicht von Interaktions- und Monitorgeschehen mit
dazugehériger Tonspur ergab. Von ausgewahlten Situationen gemeinschaftlicher
Lernprozesse am und mit dem Computer wurden Transkripte erstellt, die das zu
analysierende Protokoll darstellten. Dieses Material stellt die Grundlage fir die
theoriegeleitete Fallbestimmung im Sinne der Fragestellung(en) dar. Das ausge-
wéhlte Material wurde dann mit Hilfe der Sequenzanalyse analysiert, d.h., es wur-
den, entsprechend dem im vorherigen Abschnitt beschriebenen methodischen
Vorgehen, die objektiven Bedeutungs- bzw. latenten Sinnstrukturen der gemein-
schaftlichen Interaktionen der Schiler/innen beim Arbeiten mit dem Computer
rekonstruiert.
Das Verfahren der Sequenzanalyse wurde fur die Untersuchung begriindet ange-
passt.? Insgesamt wurden vier umfassende Fallanalysen vorgenommen. Im Zuge
dieser liessen sich konstituierende Strukturelemente im Sinne einer Fallstruktur-
generalisierung fur das gemeinschaftliche Lernen im Rahmen einer Medienecke
im alltdglichen, gedffneten Unterricht der Grundschule rekonstruieren, die im Fol-
genden kurz dargestellt werden (vgl. ausfihrlicher Mayrberger 2007, S. 368 ff.):
* Die klare Regelung der Zusammenarbeit ist grundlegend fir eine gemein-
schaftliche Interaktion am Computer.
* Die Erfillung von (extern gestellten) Arbeitsauftrdgen stellt den Anlass und das
Ziel von gemeinschaftlichen Interaktionen dar.
* Gemeinschaftliches Lernen (mit den neuen Medien) ermdglicht eine erfolg-
reichere Aufgabenbearbeitung fir einzelne Teilnehmende am Interaktionspro-
zess als Einzelarbeit.

Dieses trifft in erster Linie die Notation, die auch Bildschirmfotos des Monitorgeschehens umfasst,
sowie die Formulierung einer umfassenden Lesart. Es wurde im Vorfeld der Analyse die folgende
Ubergreifende und theoriegestitzte Lesart formuliert, die fir alle Félle gleichermassen gilt: Im Rah-
men einer gemeinschaftlichen Interaktion in einer computerunterstitzten Lernumgebung besteht
auf Grund der Anlage der Lernumgebung fir die Schiiler/innen die Chance, den gemeinsamen
Lernprozess im Sinne einer Ko-Konstruktion auszugestalten (vgl. Mayrberger 2007, S.208 ff.).
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* Gemeinschaftliche Interaktionsprozesse (am Computer) sind gepragt von der
Koordination der gemeinsamen Handlungen auf inhaltlicher und organisato-
rischer Ebene.

* Im Zuge des formal gleichberechtigten gemeinschaftlichen Handelns lassen
die Schiler/innen situationsbezogen Ungleichheit entstehen.

* Die gemeinschaftliche Kommunikation beim Arbeiten am Computer hat im
Schwerpunkt die Aufgabenbearbeitung und/oder das Interaktionsverhéltnis
zum Gegenstand.

* Gemeinschaftliche Interaktionsprozesse (am Computer) zeichnen sich durch
eine u.U. wechselnde Rollenaufteilung in Leit- und Co-Handelnde aus.

* Gemeinschaftliche Interaktionsprozesse zeichnen sich durch (temporére) Pha-
sen von Symmetrie und Asymmetrie im Interaktionsverhaltnis aus.

* Beim gemeinschaftlichen Lernen mit den neuen Medien handelt es sich (vor-
wiegend) um kollaborative Lernprozesse.

e Computer und Internet beeinflussen den gemeinschaftlichen Lernprozess
durch die (gemeinsame) Zuschreibung bzw. Akzeptanz als Macht- oder Lern-
mittel massgeblich.

Aus den konstituierenden Strukturbedingungen gemeinschaftlicher Lernprozesse
lassen sich drei zentrale Dimensionen erschliessen, die fir ein gemeinschaftliches
Lernen in Medienecken im alltdglichen, gedffneten Unterricht der Grundschule
konstitutiv sind:

(1) Dimension Interaktionsverhéltnis: Symmetrie — Asymmetrie
(2) Dimension Kommunikationsverhalten: Diskurs — Ignorieren
(3) Dimension Funktionen neuer Medien: Lernmittel — Machtmittel

Im Zuge der weiteren Analyse der Ergebnisse wurden die drei Dimensionen mit
Hilfe eines Achsenkreuzes in Beziehung gesetzt und die vier Félle dort exempla-
risch eingeordnet. So lasst sich ein Bereich identifizieren, innerhalb dessen Pro-
zesse «veranderten Lernens» im Sinne von Ko-Konstruktion wahrscheinlich sind:
Ein «<neues Lernen» im gemeinschaftlichen Lernprozess ermoglichen potenziell ein
Zusammenwirken von starker Symmetrie in der Interaktion und eine diskursorien-
tierte Auseinandersetzung mit der Problemstellung wahrend der gemeinsamen
Arbeit am Computer sowie die Verwendung der neuen Medien als Lernmittel oder
-werkzeug.

Knapp zusammengefasst |&sst sich mit Bezug auf die leitenden Fragestellung(en)
aus den empirischen Ergebnissen folgern, dass im Rahmen eines alltdglichen, ge-
6ffneten Unterrichts der Grundschule unter Verwendung von Medienecken ein
«verandertes Lernen» im Sinne von Ko-Konstruktion (noch) nicht in vollem Umfang
stattfindet (vgl. ausfihrlicher Mayrberger 2007, S. 373 ff.)
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Nachdem in groben Ziigen der Gang der Untersuchung und ein Uberblick der we-
sentlichen Erkenntnisse dargestellt wurde, werden im Folgenden vor diesem Hin-
tergrund die Starken und Schwachen einer rekonstruktionslogischen Forschung in
Form der objektiven Hermeneutik im mediendidaktischen Kontext erortert.

Potenzial und Grenzen einer rekonstruktionslogischen Forschungs-
perspektive am Beispiel der objektiven Hermeneutik fiir die Mediendidaktik
Die objektive Hermeneutik betont ihr Potenzial fir die jeweilige Praxis, der der
jeweilige Fall entstammt (vgl. u.a. Oevermann 2002), d.h. im vorliegenden Fall
fir das gemeinschaftliche Lernen in Medienecken im gedéffneten Grundschulun-
terricht. Fir die Padagogik sieht Kraimer (vgl. 2000) die besonderen Chancen in
der Anwendung der objektiven Hermeneutik darin, dass die im Rahmen einer Fall-
rekonstruktion gewonnenen Einsichten sowohl zu einer gegenstandsspezifischen
Theoriebildung beitragen als auch die berufliche Praxis verdndern kénnen. In die-
sem Sinne stellen die mit Hilfe der Sequenzanalyse rekonstruierten Ergebnisse
sowohl einen theoretischen Beitrag zur grundlagen- als auch (begrenzt) zur praxi-
sorientierten Forschung im Bereich der Mediendidaktik bzw. der Integration von
neuen Medien im Unterricht der Grundschule dar.

Im Rahmen des empirischen Forschungsprojekts wurde sowohl bei der Auseinan-
dersetzung mit der Methodologie als auch bei der Anwendung der Sequenzana-
lyse festgestellt, dass, insgesamt betrachtet, die objektive Hermeneutik fiir den
vorliegenden Gegenstand eine angemessene Zugangsweise darstellt. Dieses wird
im Folgenden anhand einiger Erkenntnisse aus dem Forschungsprozess kritisch
erortert.

Im Verlauf der Analyse hat sich praktisch gezeigt, dass das digitale Screenrecor-
ding ein standardisiertes Verfahren zu Datenerhebung darstellt, das es erméglicht,
eine komplexe Analyse computerunterstiitzter Interaktion vorzunehmen. Es konn-
ten auf diese Weise geeignete Protokolle fir die Auswertung mittels Sequenz-
analyse erstellt werden, die dem methodologischen Anspruch der Authentizitat
gerecht werden.

Die Stérke der objektiven Hermeneutik liegt fir die gewahlte Fragestellung in ihrer
strukturalistischen Ausrichtung. Im Gegensatz zu anderen qualitativen Zugangwei-
sen im Kontext von Grundschule, die z.B. vornehmlich den subjektiv gemeinten
Sinn der Lernenden herausarbeiten bzw. interpretativ nachvollziehen wollen und
damit das fokussieren, was die Lernenden beabsichtigten auszudriicken, ermég-
licht es die Sequenzanalyse aus den Protokollen der Interaktion zur rekonstruieren,
was die Lernenden im Zuge ihrer Lernprozesse ausgedrickt haben. So hat sich in
der konkreten Forschungspraxis gezeigt, dass die Sequenzanalyse dafiir geeignet
ist, Lernprozesse aus einer qualitativen Perspektive in den Blick zu nehmen, d.h.
fur den vorliegenden Fall, gemeinschaftliche Lernprozesse im Sinne beobacht-
barer Lernhandlungen im Rahmen von Interaktion von Schilern/-innen aus einer

www.medienpaed.com > 22.11.2007

11/15



Kerstin Mayrberger

B medienpaed.com

mikroanalytischen Perspektive zu rekonstruieren und brauchbare Aussagen zu ge-
nerieren.

Erganzend zur hier behandelten Fragestellung liessen sich mit der Sequenzanaly-
se im Rahmen von mediendidaktischen Fragestellungen z.B. auch die objektiven
Bedeutungsstrukturen von computerunterstiitzten Lernpfaden oder Bildungspro-
zessen von Lernenden rekonstruieren. Dazu wiirde als weitere Notationsvariante
die Logdatei, die Prozesse bzw. Aktionen der bzw. des Lernenden am Computer
protokolliert, zur Analyse herangezogen. Auf dieses Weise kdnnten im Gegen-
satz zum vorliegenden Untersuchungsdesign auch individuelle Lernprozesse un-
abhangig von einer verbalen Interaktion rekonstruiert werden. Zudem bieten die
im Rahmen der Untersuchung ausfihrlich durchgefiihrten Fallrekonstruktionen mit
ihren Ergebnissen einen relativ detaillierten Einblick in gemeinschaftliche, com-
puterunterstitzte Lernprozesse, an die in weiteren Untersuchungen angeknipft
werden kann.

Dass die Sequenzanalyse auch ihre Grenzen hat, wird im Folgenden deutlich: Es
konnten mit Hilfe dieser im Rahmen der Fallrekonstruktionen zwar Strukturen ge-
meinschaftlichen Lernens herausgearbeitet werden, aus denen die Beantwortung
der Frage nach dem Inwiefern eines «neuen Lernens» mit «<neuen Medien» ge-
folgert werden konnte sowie Bedingungen rekonstruiert werden, die fir einen
gemeinschaftlichen Lernprozess im Sinne von Ko-Konstruktion forderlich sind,
doch um diese Ergebnisse fir die konkrete mediendidaktische Praxis fruchtbar
zu machen, bedarf es Folgeuntersuchungen, um tber praktische Folgerungen auf
einer sehr allgemeinen Ebene hinausgehen zu kénnen. Im Zuge solcher Untersu-
chungen sollte Uberlegt werden, inwiefern dem Anspruch einer Erforschung von
alltdglichem Unterricht weiterhin nachgekommen werden kann oder ob es z.B.
aus forschungsdkonomischen Griinden und methodischen Uberlegungen heraus
sinnvoller wére, Einfluss auf den Untersuchungsgegenstand, in diesem Fall dem
alltdglichen Unterricht unter Einbezug von Medienecken, zu nehmen. So kdnnten
z.B. bewusst Situationen durch eine gezielte Verdnderung der Rahmenbedin-
gungen erzeugt werden, in denen Uber den Gegenstand und das gemeinsame
Vorgehen im Sinne der rekonstruierten forderlichen Situation fir ein veréndertes
Lernen kommuniziert werden muss und die Interaktion méglichst symmetrisch ver-
lduft. Eine solche Verdnderung kann bei der Aufgabenstellung und Softwareaus-
wahl (z.B. problemorientierte und situierte Aufgaben), einer gezielte Gruppenzu-
sammensetzung (z.B. mit Unterstltzung eines zuvor erstellen Soziogramms der
Klasse oder nach leistungsbezogenen Kriterien) oder in Form einer optimalen,
technischen Ausstattung (z.B. schneller Internetzugang, zwei Computermause)
erfolgen. Auch bietet es sich im Kontext von Anschlussuntersuchung an, den ex-
plizit allgemein mediendidaktischen Fokus auf Grundlage von fachdidaktischen
Erkenntnissen und Erfordernissen zu erweitern bzw. zu spezifizieren. Da eine Un-
tersuchungsanlage dieser Ausrichtung in Teilen experimentell orientiert wére, be-
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dirfte es auf Grund der verdnderten methodischen Rahmenbedingungen einer
Anpassung der Fragestellung. Inwieweit ein rekonstruktionslogisches Vorgehen
bei der Auswertung der erhobenen Daten methodologisch begrindbar und ziel-
fuhrend ware, bliebe zu Uberpriifen.

Zusammenfassend l3sst sich feststellen, dass eine rekonstruktionslogische Heran-
gehensweise im Sinne der objektiven Hermeneutik es ermoglicht, einen schon
(relativ) bekannten Gegenstand, hier die Integration der neuen Medien in den
Unterricht der Grundschule, methodisch kontrolliert (wieder) neu in den Blick zu
nehmen. Sie bietet die Chance, Lehr- und Lernprozesse ganzheitlicher zu betrach-
ten, als es z.B. im Rahmen standardisierter Herangehensweisen geschieht, die
z.B. die spezifischen Verdnderungen des individuellen Leistungsstandes zu einem
bestimmten Zeitpunkt messen. Insofern birgt eine rekonstruktionslogische Per-
spektive auf Lernprozesse, wenn sie als soziale Interaktion verstanden werden, das
Potenzial, zur Erweiterung des Erkenntnisspektrums innerhalb der Lehr-Lernfor-
schung und empirischen Bildungsforschung beizutragen.

Fazit

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wurde aufgezeigt, dass eine rekonstrukti-
onslogische Perspektive auf das Lehren und Lernen mit neuen Medien (im Rahmen
von Medienecken im Grundschulunterricht) einen wichtigen und zielfihrenden
empirischen Zugang darstellt, der begriindet als Alternative und Ergénzung zu
hypothesenprifenden und standardisierten Verfahren im Bereich der medienbe-
zogenen Lehr- und Lernforschung betrachtet werden kann.

Der rekonstruktionslogische Zugang, der sich methodisch vor allem in der Verwen-
dung der objektiven Hermeneutik in Form der Sequenzanalyse dussert, ermdglicht
es, neue empirische Erkenntnisse zu einem schon bekannten Feld zu gewinnen.
Die Ergebnisse der Untersuchung stellen einen empirischen Beitrag zur (weiteren)
Auseinandersetzung mit dem Themenfeld «Neue Medien in der Grundschule» aus
einer mediendidaktischen Perspektive dar und bieten interessante Anschlussmég-
lichkeiten fir weitere empirische Untersuchungen in diesem Themenfeld.
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