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Die vorgestellte Umfragestudie vermisst das Praxisfeld der aufSerschulischen Medien-
kompetenzforderung. Uber zahlreiche Praxisnetzwerke wurden 417 Personen aus diesem
Bereich in Deutschland zu ibren Vermittlungsaktivitiaten befragt. Die Befunde zeigen
eine gut ausgebildete Praxis-Community, die nach eigener Darstellung eine breite Viel-
falt von Medienkompetenzdimensionen in ihrer alltiglichen Vermittlungsarbeit an-
spricht und dabei auf relativ geringe Herausforderungen stéfSt. Neben der kreativen
Arbeit mit Medien gehirt auch die Medienkritikfihigkeit zu den am ebesten priorisierten
Dimensionen, wohingegen die Medienethik die geringste Wichtigkeit aufweist. Das er-
mittelte Lagebild der aunflerschulischen Medienkompetenzforderung wird mit Blick auf
die kiinftige institutionelle Stiitzung und notwendige Anschlussforschung diskutiert.

Schliisselworter: Medienkompetenz, auflerschulische Kinder- und Jugendarbeit,
Jugendmedienbildung, Praxisfeld, Umfrage

1. Problemstellung

Der Begriff der Medienkompetenz hat in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten eine
bemerkenswerte Karriere durchlaufen. Als Schlisselkompetenz zur Gewinnung und
Sicherung von gesellschaftlicher Teilhabe und beruflichen (Aufstiegs-)Chancen in der
Mediengesellschaft wurde sie bereits vor geraumer Zeit identifiziert (z. B. Aufderheide,
1993; Aufenanger, 1997; Baacke, 1980; Groeben, 2002a). Eine Vielzahl von gesellschaft-
lichen Problemen soll mit der Forderung von Medienkompetenz gemildert oder gar ge-
16st werden, beispielsweise die Wirkungsmacht neuer Werbeformen (Sponer & Klimmt,
2013), die problematischen Effekte von gewalthaltigen Unterhaltungsangeboten (Stras-
burger, 1995) oder die besorgniserregende Freigiebigkeit mit personlichen Daten im So-
cial Web (Gapski, 2008). Akteure aus Wissenschaft (insbesondere der Medienpadagogik)
und Politik sehen aber die grofiten Chancen, die mit der Forderung von Medienkom-
petenz realisiert werden kénnten, in der Nivellierung sozialer Ungleichheiten beim Zu-
gang zu Wissen und Berufsperspektiven (z. B. Groeben, 2004). Formal niedriger gebil-
dete Kinder, Jugendliche und Erwachsene verfiigen nach dieser Argumentation tiber
relativ geringe Fahigkeiten im Umgang mit modernen Informationsmedien und Kom-
munikationstechnologien, die ihrerseits aber permanent an Bedeutung fiir die Berufswelt
gewinnen. Dies gilt auch und gerade fir solche Tatigkeitsfelder, in denen vormals keine
oder nur wenig komplexe Kommunikationszusammenhinge zu beherrschen waren,
beispielsweise im Handwerk oder in der produzierenden Industrie. Die Férderung von
Medienkompetenz dient also in dieser Hinsicht vor allem der Sicherung der Zukunfts-
fahigkeit ganzer Bevolkerungssegmente, nimlich der Fahigkeit, in der Berufswelt zu
partizipieren, damit die eigene Existenz zu finanzieren und als Biirger! zum Gemeinwohl
beizutragen.

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden auf die zusatzliche Formulierung der
weiblichen Form verzichtet, wenn sich keine geschlechtergerechte Formulierung anbietet. Die
ausschliefliche Verwendung der méinnlichen Form soll dann als geschlechtsneutral verstanden
werden.
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Aus dieser Erkenntnis heraus hat sich die schulische und gerade auch die aulerschu-
lische Bildungsarbeit die Férderung von Medienkompetenz auf die Fahnen geschrieben.
Ein dichtes und vielschichtiges Netzwerk von Praxisakteuren — Landesmedienanstalten,
Vereinen, Jugendzentren, Volkshochschulen und vielen mehr - ist gewachsen, in dem
eine enorme Vielzahl von Projekten und Initiativen angelaufen ist. Kaum jemand vermag
heute noch einen Uberblick dariiber zu geben, was fiir die Forderung von Medienkom-
petenz fir unterschiedliche Zielgruppen bereits getan wird — und was derzeit (noch)
nicht getan wird.

Aus diesen Griinden ist es geboten, das Praxisfeld der Medienkompetenzarbeit em-
pirisch zu vermessen. Die vorliegende Untersuchung gilt entsprechend der Erkundung
des Praxisfeldes der aufierschulischen Medienkompetenzarbeit. Diese findet in einer
Vielzahl unterschiedlicher Einrichtungen statt und ist daher nicht so stark zentralisiert
bzw. standardisiert wie die schulischen Mafinahmen.

Vielmehr ist sie an ,,den Medienpidagogen® selbst gekniipft, an sein personliches
Verstandnis und seine individuellen Fahigkeiten in Bezug auf die Vermittlung von Me-
dienkompetenz (Tillmann, 2013). Uber die Menschen, die dies in der aufferschulischen
Arbeit leisten, tiber ihre inhaltlichen Schwerpunkte und beruflichen Herausforderungen
ist hlngegen sehr wenig bekannt. Wir stellen daher eine explorative Befragungsstudle
vor, die ein groffes Sample von praktisch arbeitenden Medienpiadagogen gewinnen konn-
te, um die aufSerschulische Praxisarbeit zu charakterisieren. Welche Akzente setzen sie,
welche Aspekte von Medienkompetenz wollen oder missen sie hintenanstellen? Wo
begegnen sie Herausforderungen in ihrer taglichen Arbeit? Auf welche Ausbildungs-
und Erfahrungsbasis greifen sie zurtick? Ziel der Studie ist es, ein erstes Lagebild der
auflerschulischen Medienkompetenzforderung zu entwickeln, aus dem sich Handlungs-
empfehlungen fiir die kiinftige Unterstiitzung dieses Praxisfelds durch Wissenschaft und
zustandige Institutionen (Trager, Forderer etc.) ergeben.

2. Ausgangspunkt: Auflerschulische Kinder- und Jugendarbeit und
Medienkompetenz

2.1 Medienpidagogik im Praxisfeld der aufSerschulischen Kinder- und Jugendarbeit

,Kinder- und Jugendarbeit umfasst alle auflerschulischen und nicht ausschlief§lich be-
rufsbildenden, vornehmlich pidagogisch gerahmten und organisierten, 6ffentlichen,
nicht kommerziellen bildungs-, erlebnis- und erfahrungsbezogenen Sozialisationsfelder
von freien und 6ffentlichen Trigern, Initiativen und Arbeitsgemeinschaften. Kinder ab
dem Schulalter und Jugendliche konnen hier selbststindig, mit Unterstiitzung oder in
Begleitung von ehrenamtlichen und/oder beruflichen MitarbeiterInnen, individuell oder
in Gleichaltrigengruppen, zum Zweck der Freizeit, Bildung und Erholung einmalig,
sporadisch, tiber einen turnusmafligen Zeitraum oder fir eine lingere, zusammenhin-
gende Dauer zusammenkommen und sich engagieren.“ (Thole, 2000: 23) Mit dem Begriff
der Kinder- und Jugendarbeit soll demnach ein sehr breites und vielfaltiges padagogi-
sches Handlungsspektrum abgedeckt werden. Abzugrenzen davon ist die Kinder- und
Jugendhilfe, die zwar auch Bereiche der Kinder- und Jugendarbeit umfasst, jedoch nicht
mit ihr gleichzusetzen ist (Pothmann, 2008).

Fur den Bereich der Kinder- und Jugendarbeit sind bestimmte Werte bzw. Prinzipien
elementar, die diese Arbeit besonders prigen und in der weiteren Auseinandersetzung
mit diesem Bereich stets mitgedacht werden sollten. Dazu zahlen vor allem die Freiwil-
ligkeit der Teilnahme (Buchloh, 2004; Schorb, 1999), aktive Partizipation der Klienten
(Thole, 2000), Offenheit und Integrabilitit mit Blick auf heterogene Kulturen, Milieus,
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Ethnien etc. (Scherr, 2013) sowie Lebensweltorientierung in der Didaktik (Thole, 2000).
Kinder- und Jugendarbeit findet dabei in einer Vielzahl unterschiedlicher Einrichtungs-
typen statt, die von offentlichen und freien Trigern der Kinder- und Jugendhilfe, Ju-
gendverbinden, diversen Initiativen, Arbeitsgemeinschaften oder auch Kirchen und
Wohlfahrtsverbianden unterstiitzt werden (Pothmann, 2008; Roll, 2008; Welling, 2008).

Wenn sich Angebote der Kinder- und Jugendarbeit ,,auf das Thema Medien beziehen
und/oder Medien eingesetzt werden, die Lern- und Bildungsprozesse zur Folge ha-
ben®, spricht Roll (2008: 512) von Medienpidagogik in der auflerschulischen Ju-
gend(medien)arbeit. Sie stellt ein ,,wichtiges Aufgabenfeld der auflerschulischen Jugend-
arbeit dar“ (Tillmann, 2013: 53). Diese verfolgt vor allem handlungsorientierte Ansitze
(Roll, 2008), die davon ausgehen, dass Kinder und Jugendliche Medien bzw. ihre Inhalte
am besten durchschauen, wenn sie sich aktiv mit thnen auseinandersetzen. Als metho-
disches Prinzip zur Medienkompetenzvermittlung im aulerschulischen Bereich hat sich
dabei die Projektarbeit in Gruppen durchgesetzt, da sie in besonderer Form das selbst-
bestimmte und handelnde Lernen ermoglicht (Kascha, 2013; Schell, 2008). Das hat zur
Folge, dass Kinder und Jugendliche in der auflerschulischen Praxis vor allem lernen,
seigene Produkte [zu] erstellen und sich intensiv mit den Funktionsweisen von Medien
und ihren kreativen Potenzialen, aber auch Risiken auseinander[zu]setzen® (Stiss, Lam-
pert & Wijnen, 2013: 137). Empirische Befunde zu dieser Annahme fehlen jedoch bis-
lang.

Ferner unterliegt die Vermittlung von Medienkompetenz im auflerschulischen Be-
reich denselben Grundprinzipien, die auch allgemein fiir die Kinder- und Jugendarbeit
gelten. Dies hat zur Folge, ,dass in der Kinder- und Jugendkulturarbeit die mediener-
zieherischen Ziele nicht systematisch verfolgt oder gar in einer curricularen Ordnung
verwirklicht werden konnen® (Spanhel, 2006: 291). Auf der anderen Seite bieten sich
z. B. ohne die Vorgaben eines straffen Rahmenplans fiir die medienpadagogische Arbeit
»deutlich flexiblere Rahmenbedingungen und Handlungsspielraume® (Stss et al., 2013:
162).

Der Bereich der auf8erschulischen Kinder- und Jugendarbeit ist hinsichtlich der em-
pirischen Erfassung von Medienkompetenzvermittlung im Vergleich zum Handlungs-
feld Schule (z. B. Breiter, Welling & Stolpmann, 2010; Gysbers, 2008; Tulodziecki & Six,
2000) eher unerforscht. Die existierende Forschungsliteratur dient der Evaluation be-
stimmter Projekte (z. B. Croll & Briiggemann, 2007), beschiftigt sich mit der Zielgruppe
benachteiligter Kinder und Jugendlicher (Kutscher, Klein, Lojewski & Schafer, 2009)
oder konzentriert sich auf ein bestimmtes Medium, meist den Computer und seine An-
wendungsmoglichkeiten (z. B. Welling, 2008; Welling & Briiggemann, 2004).

2.2 Medienkompetenz: Konzeptualisierung mit Blick auf ihre anfSerschulische
Forderung

Anfang der 1970er Jahre adaptierte Dieter Baacke das Konzept der kommunikativen
Kompetenz, als dessen Teilkomponente er spiter die Medienkompetenz definierte (Stss
et al., 2013). ,,,Kommunikative Kompetenz* sei entsprechend die Fahigkeit des Men-
schen, die er in beliebigen und verschiedenen Situationen hat, potentiell situations- und
medienadiquat Kommunikationen auszugeben und zu empfangen, ohne an die Reize
von Situationen gebunden zu sein“ (Baacke, 1980: 100). Dies bezieht sich nicht nur auf
interpersonale Situationen, sondern auch auf die Fahigkeit zur Teilhabe an gesellschaft-
licher Kommunikation. Baacke hat auch die massenmediale Kommunikation einbezo-
gen, die die Gesellschaft zu einem groflem Teil mitgestaltet: ,Die Fihigkeit zur ange-
messenen —also: emanzipativen — Teilnahme von Kommunikatoren und Rezipienten im
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System der Massenkommunikation ist dann nicht zu trennen von der Fihigkeit — und
der von ihr vorausgesetzten Chance — zu emanzipativer Interkommunikation“ (ebd.:
334). Daher fordert er, vor allem pidagogische Prozesse so zu gestalten, dass sie diese
kommunikative Kompetenz fordern, um Individuen eine gleichberechtigte Teilhabe an
gesellschaftlicher Kommunikation zu ermdglichen (Theunert, 1999). Es gehtalso darum,
Menschen dazu zu befihigen, souverin mit Medien umzugehen bzw. durch sie kon-
struktiv am gesellschaftlichen Leben teilhaben zu konnen (Schorb & Wagner, 2013;
Groeben, 2004).

Ausgehend von dieser konzeptionellen Grundlegung hat sich ein umfangreicher Li-
teraturkorpus vor allem von Begriffsbestimmungen und Dimensionierungen von Me-
dienkompetenz entwickelt. Fir die hier verfolgte Problemstellung ist es daher erforder-
lich, aus dieser Literatur jene Aspekte zu ermitteln, die einen direkten Bezug zur Auf-
gabenstellung und Arbeitsweise der aulerschulischen Kinder- und Jugendarbeit (vgl.
oben: 2.1) aufweisen. Welche fiir die auflerschulische Forderung relevanten Facetten
bzw. Teilfihigkeiten sind mit dem Begriff der Medienkompetenz konkret angespro-
chen? Als Ausgangspunkt hierfiir dient uns der Uberblick von Gapski (2006), der ver-
schiedene Dimensionierungen prominenter Autoren der deutschen Medienkompetenz-
debatte einander gegentiberstellt. Namentlich bezieht sich Gapski (2006) auf die Arbei-
ten von Aufenanger, Tulodziecki, Baacke, Kiibler und Groeben. Um den teilweise sehr
unterschiedlichen Herangehensweisen dieser Autoren ein moglichst breites und gleich-
zeitig handhabbares Spektrum von Medienkompetenzaspekten entnehmen zu konnen,
wurden zentrale Schnittbereiche ihrer Dimensionierungen identifiziert, die plausible
Relevanzen fiir die auflerschulische Kinder- und Jugendarbeit aufweisen: Medienwissen,
Medientechnik, Medienrezeption, Medienkritik, Medienauswahl, Mediengestaltung,
Anschlusskommunikation und Medienethik. Zwar fuflt diese Dimensionierung auf der
deutschsprachigen Medienkompetenzdiskussion, jedoch sind die im Folgenden kurz
ausgefiihrten Dimensionen auch unmittelbar anschlussfahig an die internationale Media-
Literacy-Literatur (vgl. dazu Potter, 2010; Wijnen, 2008; Aufderheide, 1993).

Medienwissen

Aufenanger (1997), Baacke (1999) und Kiibler (1999) nennen grundlegende Kenntnisse
tiber Medien und Mediensysteme als eine wichtige Komponente von Medienkompetenz.
Tulodziecki (1997) legt dabei vor allem auf die Kenntnis von rechtlichen, 6konomischen
und orgamsanonsbezogenen bzw. institutionellen Gesichtspunkten Wert. Groeben
(2004) differenziert weiter in folgende Unterkategorien: Wissen tiber wirtschaftliche,
rechtliche und politische Rahmenbedingungen einzelner Medien, Wissen tiber spezifi-
sche Arbeits- und Operationsweisen einzelner Medien(-gattungen), Identifikation und
Bewertung der Intention von Medieninhalten, und Wissen um Medienwirkungen. Da
die Vermittlung von Weltwissen auch zu den Aktivititen der auflerschulischen Kinder-
und Jugendarbeit zahlt (Fromme, 2013), weist diese Dimension im vorliegenden Kontext
eine plausible Relevanz auf.

Medientechnik

Medien und deren Anwendungsmoglichkeiten rein technisch iberhaupt zu beherrschen,
fallt bei Aufenanger (1997) unter die Handlungsdimension bzw. bei Kiibler (1999) unter
handlungsorientierte Fahigkeiten. Beispiele hierfiir wiren die Bedienung eines Tablet-
PCs oder das Aufnehmen eines Films mit einem DVD-Rekorder. Wenn es darum geht
z. B. in einem Chat auf eingehende Nachrichten auch antworten oder online etwas ein-
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kaufen zu konnen, nennt Baacke (1996) dies instrumentell-qualifikatorische Medien-
kunde bzw. interaktive, anbietende Mediennutzung. Bei Groeben (2004) sind diese not-
wendigen technologisch-instrumentellen Fihigkeiten vor allem fiir die ,neuen und neu-
esten Medien® (S.35) Teil der medienspezifischen Rezeptionsmuster. Da sich aufSer-
schulische Kinder- und Jugendarbeit auch mit der Vermittlung von (Alltags-)Fertigkei-
ten befasst und gerade 6konomisch benachteiligten Klienten Erfahrungen erméoglichen
will (Tillmann, 2013), die ansonsten unterbleiben wiirden, ist es plausibel zu vermuten,
dass der Umgang mit Mediengeriten (z. B. Computerspielen, Videos) in der medien-
padagogischen Arbeit eine wichtige Rolle spielt.

Medienrezeption

Medieninhalte verwenden Symbole und Codierungen, die verstanden und entschliisselt
werden missen (Schiitzeichel, 2004). Diese Fahigkeit fillt bei Aufenanger (1997) unter
die kognitive Dimension. Ferner sieht er als einen weiteren wichtigen Aspekt der Me-
diennutzung, dass man angemessen mit Unterhaltung und Genuss umgehen kann (af-
fektive Dimension). Baacke (2006 [1999]) iibersetzt die ,,Programm-Nutzungskompe-
tenz“ auch als rezeptiv, anwendende Mediennutzung, worunter z. B. unterschiedliche
Verarbeitungsstrategien fiir Fernsehangebote im Gegensatz zum Lesen eines Buchtextes
verstanden werden. Bei Groeben (2004) findet sich der entsprechende Aspekt als ,,me-
dienspezifische Rezeptionsmuster®. Fiir den vorliegenden Kontext konnte diese Di-
mension unter anderem deshalb relevant sein, weil das Anleiten zur Selbstreflexion und
funktionalen Alltagsgestaltung gerade in der Arbeit mit sozial benachteiligten Klienten
zu den typischen Aktivititen in der auflerschulischen Kinder- und Jugendarbeit zahle
(Stss et al. 2013).

Medienkritik

Die Medienkritikfahigkeit gilt als eine der bedeutsamsten Dimensionen der Medien-
kompetenz (Niesyto, 2009a; Groeben, 2002a). Baacke (1999) benennt drei Unterkate-
gorien: die analytische, die reflexive und die ethische Medienkritik. Unter analytischer
Medienkritik versteht er die Fahigkeit, ,problematische gesellschaftliche Prozesse (z. B.
Konzentrationsbewegungen)“ (S. 34) angemessen erfassen zu konnen. ,Reflexiv® be-
deutet, dass man analytisches Wissen auf sich selbst bzw. sein eigenes Handeln tbertra-
gen kann. Die ethische Dimension wird in der vorliegenden Untersuchung gesondert
betrachtet (vgl. unten). Aufenanger (1997) beschreibt das analytische Betrachten von
Medien und ihrer Inhalte als Teil der ,kognitiven Dimension®. Diese ,analytisch-dis-
tanzierte Verarbeitungshaltung® ist nach Groeben (2004: 37) der historische Kern von
Medienkompetenz und lisst sich ,als praktische Anwendung des jeweiligen medien-
spezifischen Strukturwissens® (S.37) auffassen. Die Ausbildung von Medienkritikfi-
higkeit kann als wichtige medienbezogene Entwicklungsaufgabe fiir junge Menschen
begriffen werden. Diese Dimension von Medienkompetenz zu bearbeiten, ist daher auch
fir die auf8erschulische Medienpadagogik von Bedeutung (Tillmann, 2013).

Medienanswahl

Die Fragen ,,Wie kann ich auswihlen? Wie kann ich einen Computer fiir meine Zwecke
effektiv nutzen?“ (S. 34) nennt Baacke (1999) in Bezug auf die informative Medienkunde.
Hierbei geht es darum, in dem Uberfluss an Medienangeboten iiberhaupt bzw. auch
zielgerichtet das passende auszuwihlen. Groeben (2004) spricht dabei zum einen von
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der Selektionsfihigkeit, d. h. die ,Kompetenz, aus einer Vielzahl der vorhandenen Me-
dienangebote das fiir eine bestimmte Bedurfnislage, Zielsetzung, Problemstellung etc.
adaquate Angebot auszuwahlen® (S. 38). Tulodziecki (1997) sieht fiir den Aufgabenbe-
reich ,,Auswihlen und Nutzen von Medienangeboten“ sowohl die ,,sinnvolle Auswahl
aus dem Programmangebot fiir unterschiedliche Funktionen vor [...], z. B. fiir Unter-
haltung und Information® (S. 144), als auch, ,,dass begriindete Entscheidungen zum Me-
dienverhalten® (S. 144) getroffen werden konnen. Orientierung in Zeiten von allgegen-
wirtigen Medienangeboten zu bieten, diirfte fiir die aulerschulische Kinder- und Ju-
gendarbeit als Teil der Stirkung allgemeiner Lebenskompetenzen von Bedeutung sein
(Schifer, 2008).

Mediengestaltung

Aufenanger (1997) argumentiert, dass Medienkompetenz bedeutet, Medien selbst aktiv
zu gestalten, sich auszudriicken und experimentieren zu konnen. Baacke (1999) gliedert
seinen Bereich ,Mediengestaltung® in zwei Subdimensionen: Bei der innovativen Me-
diengestaltung geht es darum, das Mediensystem innerhalb der angelegten Logik wei-
terzuentwickeln bzw. zu verindern; die kreative Subdimension betont die Auseinan-
dersetzung mit dsthetischen Varianten oder fordert ein ,Uber-die-Grenzen-der-Kom-
munikationsroutine-hinaus-Gehen® (S. 34). Treumann, Burkatzki, Strotmann und We-
gener (2004) fithren dazu beispielhaft das ironische Verfremden von bekannten Werbe-
logos oder aber auch die Produktion von Fernsehbeitrigen an. Diese aktive Produktion
ist bei Groeben (2004) Teil der Dimension ,,(produktive) Partizipationsmuster®. Hier
geht es ebenfalls z. B. um das Kommunizieren tiber E-Mail, die Erstellung von Home-
pages, Plakaten, Prisentationen etc., also ,die Schaffung eigener medialer Produkte®
(S.39). Solche Handlungen spielen fir die aulerschulische Kinder- und Jugendarbeit
sowohl als Methode (Kreativaufgaben zur pidagogischen Aufarbeitung allgemeiner
Themen wie Konflikte oder Zukunftsingste) als auch als Gegenstand (Vermittlung von
Gestaltungsfihigkeiten und Sinn fir Kreativitit) eine Rolle (Siss et al., 2013).

Anschlusskommunikation

Der Begriff der Anschlusskommunikation in Bezug auf die Medienkompetenz geht vor
allem auf Groeben (2004) zurtick, der sie aufgrund ihrer hohen Relevanz fiir die Ent-
wicklung von Medienkompetenz als eine eigene Dimension benennt. Er fasst darunter
yvor allem Kommunikationen tiber die Medienangebote und ihre Verarbeitung® (S. 39).
Andere Teilkompetenzen, wie z. B. die medienbezogene Kritikfahigkeit, konnten laut
Groeben erstausgebildet werden, indem man sich mit Anderen dartiber unterhilt. Ferner
vermutet er, dass mithilfe von Anschlusskommunikation eines der wichtigsten Ziele von
Medienkompetenz gefordert werden kann, namlich die ,,Entwicklung des Individuums
zum gesellschaftlich handlungsfihigen Subjekt® (S. 40). Gerade im Kinder- und Jugend-
alter sei diese Fahigkeit daher besonders entscheidend (vgl. auch Aufenanger, 1997), so
dass eine Relevanz dieser Dimension fir die auf8erschulische Kinder- und Jugendarbeit
angenommen wird (Kutscher et al., 2009).

Medienethik

Aufenanger (1997) fasst unter der ,,moralischen Dimension® die Fahigkeiten zusammen,
Medien unter ethischen Aspekten betrachten und beurteilen zu konnen. Diese Perspek-
tive sollte dabei auch Menschenrechte, allgemein geteilte Konventionen, Aspekte der
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Produktion von Medien, ihrer sozialen Vertriglichkeit sowie vermeintliche Auswir-
kungen auf Kommunikation, Interaktion und Personlichkeit fokussieren. Bei Baacke
(1999) ist dieser Aspekt in der ethischen Medienkritik verankert, die ,,analytisches Den-
ken und reflexiven Riickbezug als sozial verantwortet abstimmt und definiert (S. 34).
Fur Kubler (1999) zahlen die sog. ,,moralischen Orientierungen® (S. 27) als ein Aspekt,
der in die sozial reflexiven Fihigkeiten zur Mediennutzung miteinbezogen wird. Da die
auflerschulische Kinder- und Jugendarbeit auch und gerade auf die Personlichkeitsent-
wicklung ihrer Klienten abzielt, miissen solche Fragestellungen in der pidagogischen
Medienarbeit verankert sein (Tillmann, 2013).

Insgesamt lassen sich also auf Basis der Uberblicksarbeit von Gapski (2006) acht
zentrale Dimensionen von Medienkompetenz identifizieren, die fiir die inhaltliche Aus-
richtung und Methodik der medienpidagogischen Aktivititen in der aulerschulischen
Kinder- und Jugendarbeit eine Rolle spielen konnten beziehungsweise sollten. Diese
Dimensionen bilden daher die Grundlage der vorliegenden Befragungsstudie.

2.3 Konkretisierung des Forschungsinteresses

Zielsetzung der vorliegenden Studie ist eine systematisch-empirische Beschreibung der
aktuellen Situation der auflerschulischen Medienkompetenzvermittlung. Ausgehend
von acht zentralen und fiir das Praxisfeld vermutlich relevanten Dimensionen von Me-
dienkompetenz (vgl. 2.2) soll erfasst werden, wo die Pédagogen in der Kinder- und Ju-
gendarbeit ihre inhaltlichen Schwerpunkte setzen, wo sie sich padagogisch- konzeptlo—
nell gut oder weniger gut gewappnet sehen und welche Herausforderungen sie in der
Vermittlung von Medienkompetenz an ihre Klienten erleben. Zur Einordnung dieser
Frageperspektiven soll zudem die (akademische und berufliche) Vorbildung und Erfah-
rungsbasis der auflerschulischen ,Medienbildungsarbeiter” beschrieben werden. Mit
diesem Ansatz wird die vorwiegend praxiswissenschaftliche Literatur um ein quantita-
tives Lagebild erginzt, das sowohl Riickschliisse auf die Kompatibilitat des Forderge-
schehens mit der normativ-gesellschaftlichen Erwartungsperspektive auf Medienkom-
petenz erlaubt, als auch konkrete Anstofle zur verbesserten Aufstellung und wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit der auflerschulischen Medienkompetenzforde-
rung liefern kann.
Entsprechend wird die Zielsetzung in drei Forschungsfragen tiberfiihrt:

F1.  Aufwelche Ausbhildungs- und Erfabrungsbasis greifen die Akteure der anflerschu-
lischen Medienkompetenzforderung zuriick?

Hier ist von Interesse, inwiefern medienpadagogisch relevante Wissensinhalte bei den

Personen, die Medienkompetenz in der Kinder- und Jugendarbeit vermitteln wollen und

sollen, bereits im Rahmen der Berufsvorbereitung verankert wurden und inwiefern Zu-

ginge zu medienpadagogischem Praxiswissen (etwa in Form von Fortbildungen) beste-

hen und genutzt werden.

F2.  Welches Gewicht legen die Aktenre der aunflerschulischen Medienkompetenzfor-
derung aunf die Vermittlung der unterschiedlichen Dimensionen von Medienkom-
petenz?

Die Vermutung, dass manche Dimensionen in der aulerschulischen Medienkompetenz-

férderung priorisiert, andere dagegen cher hintenangestellt werden kdnnten, begriindet

sich aus unterschiedlichen Herausforderungen, wie zum Beispiel spezifischen Begriffs-
und Berufsauffassungen, Professionalititsnormen (Tillmann, 2013), in unterschiedli-
chem Maf3e verfiigbaren padagogischen Materialien, vor allem aber aus den Bedarfen der
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Klientel von offener Kinder- und Jugendarbeit: Angesichts individueller Lebens- und
Problemlagen von Kindern und Jugendlichen, die durch offene Angebote erreicht wer-
densollen, ist nicht davon auszugehen, dass eine gleichmiafiige pidagogische Behandlung
aller Facetten von Medienkompetenz nachgefragt, als pidagogisch sinnvoll erachtet wird
oder auch nur realisierbar wire. Entsprechend der verstirkt handlungsorientierten Aus-
richtung der Medienpiddagogik (Suss et al., 2013) ldsst sich vermuten, dass vor allem
technologisch-instrumentelle bzw. gestalterische Fahigkeiten, also die Bereiche Medi-
entechnik und Mediengestaltung, auch in der aulerschulischen Arbeit stark vertreten
sind (vgl. oben: 2.1.).

F3.  Bei welchen Aspekten der Medienkompetenz erleben die Akteure der anfierschu-
lischen Kinder- und Jugendarbeit Herausforderungen hinsichtlich der Vermitt-
lung?

Wiirden sich hierbei bestimmte Bereiche herauskristallisieren, die aus Sicht der Medi-

enpiadagogen besonders problembehaftet sind, wiren dies Ansatzpunkte fiir institutio-

nelle Veranderungen beziehungsweise neuartige gezielte Unterstiitzungsleistungen fiir
die Medienkompetenzforderung in der Fliche.

3. Methode

Das Feld der auerschulischen Kinder- und Jugendarbeit zeigt sich in seiner bisherigen
Beschreibung als tiberaus komplex, so dass eine systematische oder gar reprisentative
Abbildung des medienkompetenzbezogenen Fordergeschehens nur schwer realisierbar
ist. Als Kompromisslosung wurden mittels einer moglichst breit angekiindigten quan-
titativen Online-Befragung die praktizierenden Medienpadagogen selbst nach ihren
Einschitzungen hinsichtlich ihrer Aktivititen in Bezug auf die Medienkompetenzver-
mittlung befragt. Damit wurde auf die — berechtigte — Hoffnung gesetzt, dass der grofite
Teil der Zielgruppe der auflerschulisch titigen Medienpidagogen per se technik- bzw.
internetaffin und damit sehr gut online erreichbar ist.

3.1 Grundgesamtheit und Auswahlverfabren

Die Befragung wurde vom 06.06.2012 bis zum 16.07.2012 durchgefiihrt und richtete sich
an alle derzeit in der auflerschulischen Medienkompetenzforderung aktiven Padagogen
in Deutschland. Da allerdings weder ein festes Berufsbild des Medienpadagogen noch
eine einheitliche bzw. standardisierte Ausbildung existieren (Siiss et al., 2013; Hugger,
2008), sind verldssliche Zahlen, wie viele Medienpadagogen derzeit an welcher Stelle im
auflerschulischen Bereich titig sind, nicht bekannt. Daher wurden alle Teilnehmer der
Befragung nach drei Voraussetzungen fir den Eintritt in die Stichprobe gefragt: (1) Das
Tatigkeitsfeld ist der aulerschulische Bereich, (2) die Zielgruppe der Tiatigkeit sind Kin-
derund Jugendliche im Alter von 6 bis 18 Jahren, und (3) bei der Artder Tatigkeit handelt
es sich um die Vermittlung von Medienkompetenz (aber nicht notwendigerweise alleinig
um Medienkompetenzvermittlung).

Als Konsequenz der unbekannten Grundgesamtheit muss auf eine bewusste Auswahl
der Befragten zurtickgegriffen werden. Hierbei spielten Netzwerkakteure der Medien-
bildung eine besondere Rolle. Alle deutschen Landesmedienanstalten, alle Landesju-
gendringe sowie alle Landesverbiande des Berufsverbandes der Medienpadagogen (Ge-
sellschaft fiir Medienpidagogik und Kommunikationskultur, GMK) sowie andere In-
stitutionen (z. B. Landesarbeitsgemeinschaften, Vereine, Internetportale) mit erwartbar
weitreichender Vernetzung zur auflerschulischen Medienbildung wurden um Verbrei-
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tung des Teilnahmeaufrufs gebeten. Die Teilnehmenden selbst wurden im Sinne des
Schneeballverfahrens (Schnell, Hill & Esser, 2008) darum gebeten, ihnen bekannte wei-
tere Angehorige der Zielgruppe auf die Erhebung aufmerksam zu machen. Auf diese
Weise konnte eine bundesweite Verbreitung der Umfrage in der ,,Szene“ der aufler-
schulischen Kinder- und Jugendarbeit mit Medienbezug erreicht werden?. Dieser Re-
krutierungsstrategie steht der fiir Online-Befragungen typische Nachteil der Selbstse-
lektion von Teilnehmenden gegentiber. So ist es wahrscheinlich, dass vorrangig beson-
ders aktive, interessierte und gut vernetzte Medienpidagogen geantwortet haben und die
Ergebnisse dadurch in eine bestimmte Richtung verzerrt werden. Dieser Aspekt wird
bei der spiteren Interpretation der Daten berticksichtigt.

3.2 Operationalisierung

Da es sich bei den Befragten um berufstitige Medienpadagogen handelt, ist davon aus-
zugehen, dass sie hinsichtlich der Aspekte von Medienkompetenz tiber ein gewisses Mafy
an Fachwissen verfiigen. Um dennoch ein anniahernd gleiches Verstandnis der einzelnen
Aspekte auf Seiten der Befragten sicherzustellen, wurden diese im Fragebogen immer
zusammen mit einer kurzen Erlduterung prisentiert (siehe unten, Tabelle 1). Die Erlau-
terungen orientierten sich zu einem groflen Teil an Itemformulierungen, die bereits in
empirischen Studien zum Thema Medienkompetenz verwendet wurden (Gysbers, 2008;
Schneider, Scherer, Gonser & Thiele, 2010; Six, Frey & Gimmler, 2000; Six & Gimmler,
2007).

Auf einer funfstufigen Skala konnten die Befragten angeben, wie hiufig sie die ein-
zelnen Aspekte jeweils vermitteln (F2): ,,In meinen Projekten vermittle ich [Medien-
kompetenzaspekt] 0 = ,nie‘ bis 4 = ,sehr haufig™. Zusitzlich wurde pro Aspekt auch
nach dem Umfang der wahrgenommenen Vermittlungsprobleme gefragt (,,Bei der Ver-
mittlung von [Medienkompetenzaspekt] 0 = ,stofie ich auf fast gar keine Probleme bzw.
Hindernisse® bis 4 = ,stofle ich auf sehr viele Probleme bzw. Hindernisse®). Dariiber
hinaus wurden die Medienpadagogen mit Blick auf F1 um Angaben zu ihrer Ausbildung
und Berufserfahrung im medienpadagogischen Bereich, ihrer Nutzung von Fort- und
Weiterbildungsmoglichkeiten sowie ihrer berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwar-
tung (in Anlehnung an Schmitz & Schwarzer, 2000) und ihrer Soziodemographie gebe-
ten.

3.3 Datenbereinigung und Stichprobenbeschreibung

Nach Ablauf der Feldzeit wurde der Datensatz bereinigt. Ausgewertet wurden nur sol-
che Fille, die den Fragebogen vollstindig ausgefullt hatten und deren Tiatigkeit die drei
notwendigen Bedingungen charakterisierte (vgl. 3.1). Zusitzlich wurden Variablen wie
Berufserfahrung und Alter auf Extremwerte Uberpriift und ggf. ausgeschlossen. Nach
der Datenbereinigung lagen insgesamt 417 Fille vor.

Der Anteil von Frauen (53 %) und Minnern (47 %) in der Stichprobe ist nahezu
ausgewogen. Das durchschnittliche Alter betragt 41 Jahre (M = 41.3; SD = 10.6; n = 417).
Das Alter streut in der Stichprobe relativ breit. Der jingste befragte Medienpadagoge ist
19 Jahre alt, der lteste 69 Jahre. Beinahe die Hilfte der Befragten (46 %) beschaftigt sich
in einem Vollzeit-Angestelltenverhiltnis mit Medienkompetenzprojekten, weitere 26

2 Unser besonderer Dank gilt den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Landesmedienanstalten
sowie allen Institutionen, die tatkraftig bei der Gewinnung von Teilnehmenden mitgewirkt ha-
ben.
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Tabelle 1:  Erlduterungen zu den im Fragebogen angesprochenen Aspekten von
Medienkompetenz

Aspekt erginzende Erliuterung angelehnt an

Medienwissen d. h. die Bedingungen der Medienproduktion und |Six, Frey, Gimmler

-verbreitung zu durchschauen. (2000)
Medientechnik d. h. Mediengerite und deren Anwendungsmoglich- | Six & Gimmler,
keiten technisch zu beherrschen. (2007), Schneider et al.
(2010)

Medienrezeption |d.h. unterschiedliche Medieninhalte (z. B. Unterhal- | Groeben (2002b)
tungs-, Informationsangebote, etc.) verarbeiten zu
konnen.

Medienkritik d. h. Medienangebote kritisch zu analysieren und zu | Gysbers (2008)
bewerten.

Medienauswahl  |d. h. Medienangebote zielgerecht auswahlen und  |Six & Gimmler (2007)
nutzen zu kénnen.

Mediengestaltung |d. h. eigene Medienangebote herzustellen und zu ge- | Gysbers (2008)
stalten.

Anschluss- d. h. sich mit anderen tiber Medien und deren Inhalte | Groeben (2002b)
kommunikation |austauschen zu kénnen.

Medienethik d. h. Medien und deren Inhalte nach ethischen Ge- |-
sichtspunkten analysieren und beurteilen zu kénnen.

Prozent in Teilzeit. Rund 19 Prozent bezeichnen sich als selbststandig. Die wenigsten
uben diese Tatigkeit ehrenamtlich aus (9 %).

Weiterhin zeigt sich, dass die Teilnehmenden ihre Medienbildungsarbeit in allen
Bundeslindern verrichten. Rund 18 Prozent der medienpadagogischen Tatigkeit in der
Stichprobe finden in Nordrhein-Westfalen statt. Am zweitstirksten vertreten ist Baden-
Wiirttemberg (14 %), gefolgt von Berlin und Niedersachsen mit jeweils sechs Prozent.
Die Anteile der ibrigen Bundeslinder schwanken zwischen einem und sieben Prozent;
vier Prozent der Medienkompetenzaktivititen der Befragten finden explizit bundesweit
statt.

4. Ergebnisse

4.1. Ausbildungs- und Erfabrungshintergrund der aufSerschulischen Vermittler von
Medienkompetenz

Das Bildungsniveau der Stichprobe ist im Vergleich zur gesamtdeutschen Bevolkerung
sehr hoch: Insgesamt haben 85 Prozent der befragten Medienpidagogen mindestens ein
Studium abgeschlossen. Das Abitur als hochsten Bildungsabschluss besitzen 11 Prozent
und nur rund 4 Prozent haben einen Haupt- bzw. Realschulabschluss. Von den abge-

schlossenen Studiengingen entfillt der Grofiteil auf padagogische Curricula; immerhin
ein Funftel der genannten Studienginge ist Medienthemen (Forschung oder Padagogik)
zuzuordnen (Abbildung 1). Zudem verftgt fast die Halfte der Befragten tiber mindestens
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eine Berufsausbildung, hier wiederum am haufigsten (28 %) im padagogischen Bereich
oder im Bereich Medien® (19 %).

Abbildung 1: Studienginge, die von den Befragten als ,abgeschlossen genannt wurden
(Mebrfachnennungen méglich, N = 448 Studienginge)*

50% 7
41%
40% -
30% - 28%.
20% -
13%
10%

10% 8%
0% T T T T |

Fachgebiet Lehramt Fach Sonstige Fachgebiet

Medien- und Medienpddagogik Erziehungswiss./

Kommunikationswiss. (Sozial)pddagogik

Neben ihrer betrichtlichen durch Bildung und Ausbildung erworbenen Qualifikation
blicken die Befragten auch auf beachtliche berufspraktische Erfahrung zuriick. Im
Durchschnitt gaben sie etwa 15 Jahre Erfahrung in der auflerschulischen Kinder- und
Jugendarbeit und rund 13 Jahre Erfahrung mit der Medienkompetenzvermittlung in
diesem Feld an.

Eine zentrale Frage zur Charakterisierung der auflerschulischen ,Medienkompe-
tenzarbeiter bezieht sich auf die Nutzung von Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten.
Dazu wurde die personliche Gebrauchsintensitit von einer Reihe verschiedener Be-
zugsquellen fiir beruflich niitzliche Informationen erfragt (Abbildung 2). Hier zeigt sich,
dass das Internet fiir einen erheblichen Anteil der Stichprobe als bedeutende Quelle fiir
Fachinformationen eingestuft wird. Demgegentiber spielen wissenschaftliche und pra-
xisbezogene Fachzeitschriften nur eine untergeordnete Rolle.

Als letzter Aspekt zur Charakterisierung der Befragten wurde ihre berufsbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung angesprochen (Abbildung 3). Hier berichten die Befrag-
ten ein bemerkenswert grofies Selbstvertrauen, auch fiir das Item, das am schirfsten for-
muliert worden war (,,auch noch den problematischsten Kindern und Jugendlichen Me-
dienkompetenz vermitteln®). Hinsichtlich der Erfolge, die thre Medienkompetenzarbeit
erreichen kann, lassen sich die befragten Mitglieder der Praxis-Community demnach als
ausgesprochen optimistisch kennzeichnen.

3 Unter dem Berufsfeld ,Medien“ wurden Ausbildungen wie z. B. Mediengestalter/in, Werbe-
kauffrau/-mann, Redakteur/in oder Grafiker/in zusammengefasst.
4 ,Sonstige“ Studienginge umfassen z. B. Bibliothekswesen, Germanistik, soziale Arbeit.

246



https://doi.org/10.5771/1615-634x-2014-2-236
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Wahl/Klimmt/Sowka - AuBerschulische Medienkompetenzarbeit

Abbildung 2: Nutzung von Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten durch die
Befragten. Skala: 0 = ,, Informationsquelle nutze ich nie* bis 4 =
» Informationsquelle nutze ich sebr intensiv“

personlicher Austausch mit Kollegen im Arbeitsalltag
Internetportale/Blogs
Informationsbroschiiren/Handreichungen/Praxismaterialien
Fort- bzw. Weiterbildungsveranstaltungen

Fachbiicher

Tagungen/Konferenzen/Messen

wissenschaftliche Fachzeitschriften

Praxiszeitschriften

MW-Index

Abbildung 3: Berufsbezogene Selbstwirksamkeitseinschitzung der Befragten. Skala: 0=
wtrane ich mir iiberbaupt nicht zu“ bis 4 =, trane ich mir voll und ganz zu“
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4.2 Vermuttlungshinfigkeit spezifischer Aspekte von Medienkompetenz

Bei der Frage danach, wie haufig bestimmte Aspekte in der auflerschulischen Kinder-
und Jugendarbeit vermittelt werden, ergibt sich zwar eine erkennbare Rangfolge, aber
keine Dimension kristallisiert sich als besonders wichtig oder unwichtig heraus (Tabelle
2).

Dass die drei Bereiche Mediengestaltung, -kritik und -technik in der auflerschuli-
schen Arbeit die grofite Prioritit erfahren, ist konsistent zu den Annahmen von Siiss et
al. (2013) sowie Schell (2008), wonach die aktive Medienarbeit im Mittelpunkt steht.
Gleichzeitig widersprechen diese Befunde den Annahmen Sonnenscheins (2006): Sie re-
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Tabelle 2:  Vermittlungshinfigkeiten der abgefragten Aspekte von Medienkompetenz

In meinen Projekten vermittle ich... MW SD f
»sehr hiufig”

1 Mediengestaltung 2.80 1.31 44 %
2 Medienkritik 2.80 1.01 27 %
3 Medientechnik 2.78 1.18 36 %
4 Medienwissen 2.68 1.10 27 %
5 Medienauswahl 2.56 1.05 20 %
6 Medienrezeption 2.50 1.10 21%
7 Anschlusskommunikation 2.49 1.12 21 %
8 Medienethik 2.21 1.13 14 %

Basis: 7 = 417; Ranking absteigend nach Mittelwert

Frage: , Der Begriff , Medienkompetenz“ beinhaltet ja ganz verschiedene Aspekte. Im Folgenden
sehen Sie eine Auswahl davon. Bitte krenzen Sie jeweils an, wie hinfig Sie bisher die folgenden
Aspekte in Ihren Projekten thematisiert bzw. vermittelt haben.

Skala: 0 = ,nie“ bis 4 = ,;sehr hiufig®

stmiert eine Tagung des JFC Medienzentrums im Jahr 2005 zum Thema ,Medienkritik
in der padagogischen Praxis“ damit, dass ,,insgesamt [...] die Medienkritik eine vernach-
lassigte Aufgabe der Medienpadagogik® (S. 127) sei. Zumindest aus Sicht der befragten
Medienpidagogen kann dies aktuell nicht bestitigt werden. Die auflerschulische Kinder-
und Jugendarbeit bemtht sich vielmehr in gleichem Mafle darum, dass Medieninhalte
kritisch hinterfragt und bewertet werden konnen, wie sie Kinder und Jugendliche auch
darin unterstiitzt, ihre Fihigkeiten in der Handhabung von Mediengeriten und Gestal-
tungstechniken zu férdern. Interessanterweise nimmt der Bereich der Medienethik den
untersten Platz der Priorititsrangfolge ein.

4.3 Herausforderungen im Alltag der Medienkompetenzvermittlung

Fir jeden der angesprochenen Aspekte von Medienkompetenz wurden die Teilneh-

menden dazu befragt, inwiefern sie auf Probleme bei der praktischen Vermittlung im

Berufsalltag stoflen. Wenn ihnen hierfiir keine Einschitzung méglich war, konnten sie

die Option , Kann ich nicht sagen® wihlen. Generell zeigt sich, dass eher wenig Hin-

dernisse bei der Vermittlung von Medienkompetenz erlebt werden: Fiir alle abgefragten

Aspekte bewegen sich die Mittelwerte unter dem Skalenmittelpunkt (vgl. Tabelle 3). Die

Unterschiede zwischen den einzelnen Bereichen fallen in Bezug auf die Gesamtskala

erneut relativ gering aus.

Auf die vergleichsweise meisten Probleme und Hindernisse stoffen die Befragten bei
der Vermittlung medienethischer Aspekte (MW =1.80; SD = 1.13; 72 = 353). Dies kdnnte
verschiedene Ursachen haben:

— Inbaltlich: Der Ethik liegen Wertiiberzeugungen bzw. weltanschauliche Positionen
zugrunde (Funiok, 2011). Diese Werte bzw. Positionen konnen einerseits als etwas
Gegebenes betrachtet werden, so dass sich ,gute bzw. ,richtige Handlungsweisen
ableiten lassen. Diese festen Werte missten daher ,,nur” von Kindern und Jugendli-
chen erlernt und umgesetzt werden (Krainer, 2001). Demgegeniiber steht die dis-
kursive Verantwortungsethik (Funiok, 2000), ,.eine Haltung, derzufolge Werte und
Normen weit eher auf gesellschaftlichen Vereinbarungen beruhen, insofern verhan-
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Tabelle 3:  Mittelwerte der wahrgenommenen Probleme bei der Vermittlung von

Medienkompetenz
Bei der Vermittlung von... MW SD N  Kann ich nicht sagen
1 Medienethik 1.80 1.13 353 16 %
2 Medienwissen 1.69 1.08 371 11 %
3 Medienkritik 1.59 1.09 388 7 %
4 Medienrezeption 1.54 1.01 364 13 %
5  Medienauswahl 1.46 1.07 379 9 %
6  Medientechnik 1.43 1.14 396 5%
7 Mediengestaltung 1.39 1.16 390 6%
8  Anschlusskommunikation 1.25 1.05 372 11 %

n = 353-396; Ranking absteigend nach Mittelwert

Frage: , Uns interessiert nun abschlieffend, mit welchen Problemen Sie bei der Vermittlung kon-
frontiert sind bzw. anf welche Hindernisse Sie bei dieser Arbeit treffen. Bitte geben Sie zundchst an,
in welchen Bereichen des Themas Medienkompetenz Sie auf Probleme bzw. Hindernisse jeglicher
Art stofien und in welchen eber nicht.

Skala: 0 = ,,stofle ich auf fast gar keine Probleme bzw. Hindernisse® bis 4 = ,,stofle ich auf sehr viele
Probleme bzw. Hindernisse“

delt werden miissen und sich durchaus auch indern konnen (Krainer, 2001: 58).
Solche Diskurse zu fithren und schliefllich konsensbasierende Entscheidungen zu
treffen, ist bereits fiir erwachsene Medienrezipienten bzw. -produzenten nicht selbst-
verstandlich (Karmasin, 2001). Eine eigene Verantwortungshaltung gegeniiber Me-
dien auszubilden, ist jedoch die Grundlage dafiir, diese auch bei Heranwachsenden
fordern bzw. hierfiir entsprechende Rahmenbedingungen schaffen zu kdnnen (Span-
hel, 2001). Diese spezifischen inhaltlichen Anforderungen konnen daher eine Art von
Problemen darstellen, die die Vermittlung von Medienethik zusitzlich erschwert. Ein
weiteres entscheidendes Kriterium ist wiederum das Interesse der Kinder und Ju-
gendlichen (Thole, 2000). Wenn sich die jeweilige Zielgruppe durch ein eher medi-
enethisch gelagertes Thema oder Projekt nicht angesprochen fiihlt, hat es kaum
Chancen, realisiert zu werden.

—  Methodisch: Unter Bertcksichtigung der Tatsache, dass nach Siss et al. (2013) gene-
rell keine verbindlichen Konzepte und Methoden zur Vermittlung einzelner Medi-
enkompetenzbereiche vorliegen, konnte dies gerade bei dem Bereich der Medien-
ethik ein entscheidender Grund dafir sein, dass hier vergleichsweise viele Schwie-
rigkeiten auftauchen. Denn medienethische Fragen sind im Vergleich zu vielen an-
deren Aspekten von Medienkompetenz relativ abstrakt und teilweise distal zur Le-
benswelt von Jugendlichen, was den Schwierigkeitsgrad ihrer padagogischen Erar-
beitung steigert. Zudem sind moghcherwelse gut funktionierende Praxisbeispiele
noch zu selten bzw. zu unbekannt, als dass sie eine breite Anwendung in der aufler-
schulischen Kinder- und Jugendarbeit finden konnten.

Besonders leicht scheint den Akteuren der aulerschulischen Medienkompetenzforde-

rung der Aspekt der Anschlusskommunikation zu fallen. Dies kann zum einen an den

Besonderheiten der Zielgruppe liegen: Sowohl Kinder als auch Jugendliche sind generell

an einem Auf- bzw. Ausbau von sozialen Beziehungen zu threm Umfeld (Gleichaltrige,

Erzieher etc.) interessiert. Gesprache iiber gemeinsam genutzte Medien sind dafiir eine

gute Gelegenheit und spielen daher eine wichtige Rolle im Leben der Heranwachsenden
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(Philipp, von Salisch & Gélitz, 2008). Man kann also davon ausgehen, dass sich Kinder
und Jugendliche fiir solche Gespriche interessieren und deshalb auch in Projekten oder
beim alltaglichen Aufenthalt in den Freizeiteinrichtungen daran partizipieren wollen.
Schliefilich ist zu bedenken, dass ,Gespriche tiber Medien“ eine der zentralen padago-
gischen Techniken fir die Vermittlung aller Medienkompetenz-Facetten darstellen diirf-
ten — Anschlusskommunikation wird also zwangsldufig intensiv von den Akteuren be-
trieben und sollte daher auch besonders wenige Schwierigkeiten bereiten.

Hinsichtlich der besonders hiufig thematisierten (vgl. oben) Dimensionen Medien-
technik bzw. Mediengestaltung stoffen die befragten Medienpadagogen nach ihrer eige-
nen Darstellung ebenfalls auf eher geringe Schwierigkeiten. Dies kann zum einen daran
liegen, dass sich Kinder und Jugendliche auch hierfur leicht begeistern lassen, da sie selbst
etwas ausprobieren bzw. gestalten konnen. Zum anderen wachsen sie hiufig bereits mit
einer Vielzahl von technischen Geriten auf, so dass sie von vornherein im Umgang mit
thnen gut geschult sind. Schlief}lich kommt hinzu, dass Medienpidagogen — zumal die
von uns online befragten — per se technikaffin sind und sich daher moglicherweise auch
in der Vermittlung des Umgangs mit Technik bzw. Softwareprogrammen besonders si-
cher fithlen. Diese personliche Motivation kann es den Piadagogen erleichtern, auf dem
aktuellen Stand zu bleiben — im Unterschied zu eher theoretischen Fragen aus dem Be-
reich des Medienrechts oder der Medienpolitik. Zudem sind Medientechnik und -ge-
staltung weitgehend befreit von normativen Vagheiten und Grauzonen, anders als etwa
die Urteilsbildung in medienethischen Fragen. Dies reduziert die Komplexitit der Ver-
mittlungsaufgabe. Auch darin mag ein Grund fiir die geringe wahrgenommene Pro-
blembehaftung von Medientechnik und Mediengestaltung liegen.

5. Perspektiven fiir auflerschulische Medienpidagogik der Zukunft
5.1 Lagebild: Die Community der anfSerschulischen ,, Medienkompetenzarbeiter®

Das Fazit der hier beschriebenen Felderkundungsstudie fillt nahezu uneingeschrinkt
positiv aus. Die befragte ,, Community of Practice® der auf$erschulischen Medienkom-
petenzforderung in Deutschland beschreibt sich als sehr gut ausgebildet, agil im Fort-
bildungswesen und in ihrer Alltagsarbeit thematisch breit aufgestellt. Die Akteure der
auflerschulischen Medienbildung bemiihen sich nach eigener Aussage um die Vermitt-
lung eines umfassenden Spektrums von Medienkompetenz-Facetten. Keiner der vorab
als zentral erachteten Aspekte wird demnach von den befragten Medienpidagogen be-
sonders vor- oder nachrangig thematisiert. Am ehesten gilt dies noch fiir die Dimension
der Medienethik, die am unteren Ende der Priorititsliste rangiert. Insgesamt kann auf
Basis der Ergebnisse also nicht von einem einseitigen Medienkompetenzverstindnis als
Nutzungs- bzw. Gestaltungskompetenz (Aufenanger, 1997; Eppensteiner, 2001; Hoff-
mann, 2006) in der Kinder- und Jugendarbeit ausgegangen werden. Vielmehr lisst sich
vermuten, dass der auferschulische Bereich einen wichtigen Beitrag dazu leistet, dass
Kinder und Jugendliche moglichst vielfaltige Fahigkeiten fiir einen souveranen Umgang
mit Medien erwerben konnen. Gleichwohl zeichnen sich tendenziell die Mediengestal-
tung und die Medientechnik — die klassischen Bereiche der aktiven Medienbildungsarbeit
(Stiss et al., 2013) — als die am haufigsten vermittelten Aspekte ab. Hinzu kommt, dass —
entgegen einiger Annahmen (z. B. Sonnenschein, 2006) — insbesondere der Aspekt der
Medienkritik bei den befragten Medienpidagogen nicht vernachlissigt, sondern im Ge-
genteil eher mit Prioritit bearbeitet wird. Insofern geben die Ergebnisse Hinweise da-
rauf, dass die Praxis der Medienkompetenzforderung im auflerschulischen Bereich
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durchaus auf die normativ-gesellschaftliche Bedeutung des Erwerbs von Medienkom-
petenz hin ausgerichtet ist.

Ahnlich erfreulich muten die Befunde an, wonach die befragten Akteure der aufler-
schulischen Medienkompetenzforderung thre Aufgabe als recht gut l6sbar betrachten —
zum einen zeichnen sie sich durch eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung aus, zum
anderen berichten sie in der tiberwiegenden Mehrzahl nicht von erheblichen und/oder
dauerhaften Herausforderungen in der alltiglichen Vermittlungsarbeit. Am ehesten be-
richten die Befragten von Schwierigkeiten mit dem eher abstrakten und fiir Kinder und
Jugendliche auch oftmals lebensfernen Thema der Medienethik. Moglicherweise liegt
hier durch das Verschwimmen der Grenzen zwischen Medienethik und Medienkritik
ein Methodenproblem der Untersuchung vor; wenn man davon nicht ausgeht, ergibe
sich die Medienethik am ehesten als Ansatzpunkt fiir eine ausgebaute institutionelle
Unterstiitzung der auflerschulischen Medienpddagogen. Allerdings wire hier zu fragen,
ob im Verglelch zu den anderen sieben abgefragten Medlenkompetenzd1men31onen der
Aufwand fiir eine Starkung der Vermittlungsleistung zur Medienethik tiberhaupt sinn-
voll wire.

5.2 Limitationen der Studie und Generalisierbarkeit der Befunde

Die positive Befundlage ist mit Blick auf die Erhebungsbedingungen allerdings mit Vor-
sicht einzuordnen. Die Reflexion der Ergebnisse steht unter dem Generalvorbehalt, dass
die gewiahlte Verfahrensweise der Stichprobenziehung ein gutes Abbild der aulerschu-
lischen Medienkompetenzarbeit(er) darstellt — eine Replikation als Vollerhebung (wie
auch immer diese technisch leistbar wire) wire winschenswert, um die empirische Be-
lastbarkeit der Befunde zu priifen. Denn bei den Teilnehmern der vorliegenden Online-
Befragung handelt es sich moglicherweise vor allem um besonders aktive, gut vernetzte
und engagierte Medienpadagogen, die so das vorgestellte positive Lagebild der Com-
munity pragen. Mit Hinblick darauf, dass es kein festes Berufsbild des Medienpidagogen
gibt (Siiss et al., 2013; Hugger, 2008) wire es auch denkbar, dass objektiv gesehen sub-
optimal qualifizierte Akteure mit einem tiberzogen positiven Selbstbild in die Stichprobe
eingegangen sind.

Neben der Problematik der Selbstselektivitit besteht eine zweite wichtige Limitation
darin, dass die Befragten hinsichtlich ihrer Fahigkeiten und ihres Medienkompetenz-
handelns Selbstauskiinfte erteilt haben. Diese subjektiven Einschatzungen konnen na-
tirlich von den tatsichlichen Ausprigungen der Fihigkeiten und des Handelns abwei-
chen. Fir die hier im Mittelpunkt stehende relationale Betrachtung (Vergleiche der
Selbsteinschitzungen zur Vermittlung unterschiedlicher Aspekte von Medienkompe-
tenz) ist diese Subjektivitit kein zentrales Problem; um jedoch objektiv-valide Mafie des
Ist-Zustandes zu erhalten, miisste die aulerschulisch-medienpadagogische Arbeitspra-
xis noch umfassender und mit anderen Methoden untersucht werden. Die Erkenntnisse
der vorliegenden Befragungsstudie konnten beispielsweise mit Daten aus Beobach-
tungsstudien zum Berufsalltag und qualitativen Interviews sowie Kompetenztests mit
der Klientel der Medienpidagogen erganzt werden.

Was die theoretische Fundierung der Befragung anbelangt, so wurde, wie ausgefiihrt
(vgl. 2.1), ein pragmatischer Dimensionierungsansatz gewahlt, der vor allem auf die ver-
mutete Bedeutsamkeit von Dimensionen fiir das Praxisfeld der aufferschulischen Medi-
enkompetenzforderung abzielt. Hier bestehen natiirlich konzeptionelle Alternativen.
Beispielsweise wire denkbar, Erkenntnisse aus der Evaluationsforschung zu medien-
padagogischen Projekten hinzuzuziehen, um die betrachteten Dimensionen der Medi-
enkompetenz noch enger an der medienpidagogischen Praxis zu orientieren (z. B. Nie-
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syto, 2014). Konkret konnte eine solche alternative Dimensionierung induktiv (z. B.
durch Gruppendiskussionen oder die Inhaltsanalyse von Instruktionsmaterialien) bei
den Praxisakteuren selbst gewonnen werden, so dass deren Aktivititsspektrum in quan-
titativen Folgestudien bestmoglich abgebildet werden konnte.

Insgesamt gebieten die hier reflektierten methodischen Limitationen Vorsicht bei der
Einordnung der Befunde, insbesondere hinsichtlich ihrer Generalisierbarkeit auf die
Gesamtheit der auf8erschulischen medienpadagogischen ,, Community of Practice“. Der
zentrale Beitrag der Studie besteht daher vor allem in der vergleichenden Exploration
der Einschitzungen der Befragten zu den verschiedenen Aspekten von Medienkompe-
tenz, denn diese kann auch auf der Basis reiner Selbstauskiinfte einer suboptimalen
Stichprobe bereits wertvolle Orientierung fiir die institutionelle Weiterentwicklung die-
ses Praxisfelds liefern.

5.3 Folgerungen fiir die Forschung und institutionelle Forderung

Aus den hier berichteten Befunden der Felderkundung auflerschulischer Medienkom-
petenzforderung ergeben sich Perspektiven sowohl fiir die institutionelle Unterstiitzung
dieses Praxisfelds als auch fiir dessen weitere Erforschung. Die institutionellen Triger,
Forderer und Ratgeber der Akteure in der auflerschulischen Medienkompetenzarbeit
konnen mit den hier vorgestellten Befunden zufrieden sein — die befragten Akteure be-
schreiben sich als sehr gut qualifiziert und motiviert, haben zumeist keine gravierenden
Hemmnisse zu beklagen und legen ein gesundes berufliches Selbstvertrauen an den Tag.
Thre rege Beteiligung an Fortbildungskommunikation lisst auch das Potenzial zur Wei-
terentwicklung von Inhalten und Konzepten fur die Zukunft erwarten. Allerdings kann
die vorliegende Studie keine Erkenntnisse zur ,,Versorgungsdichte® bieten: Inwiefern
die Befragten und die Grundgesamtheit der Medienkompetenzarbeiter, die hinter thnen
steht, gerade die besonders bildungsbediirftigen Zielgruppen flichendeckend mit An-
geboten erreichen kann, verbleibt als eine fur die Administration der auflerschulischen
Medienkompetenzarbeit zentrale Frage.

Eine wichtige Erkenntnis besteht in der von den Befragten mehrheitlich berichteten
Nutzungsintensitit von Onlinequellen fir berufliche Fachinformationen. Dem allge-
meinen Trend zum E-Learning folgend bieten sich hier Chancen, eine offenkundig auf-
nahmebereite Community mithilfe neuer Medien wirksam weiterzubilden, z. B. in Be-
zug auf die hier nicht untersuchte Vermittlungsdidaktik, aber auch auf Aktualisierungen
in den verschiedenen Dimensionen von Medienkompetenz.

Mit Blick auf die weitere Forschung zur Vermittlungspraxis ist zunichst von Bedeu-
tung, dass in der vorliegenden Untersuchung nur die Vermittlungshiufigkeit verschie-
dener Facetten von Medienkompetenz abgefragt wurde. Um ein umfassenderes Bild da-
von zu erhalten, wie sich die medienpidagogische Praxis gestaltet, miisste man auch er-
heben, auf welche Art und Weise diese Aspekte in der konkreten Arbeit mit Kindern
oder Jugendlichen thematisiert werden. Es ist zum Beispiel denkbar, dass Medienpad-
agogen den Aspekt der Medienkritik auch durch Videoprojekte, in denen Kinder und
Jugendliche Castingshows parodieren, vermitteln, ohne dass dies einer medienpadago-
gischen Intention folgte. Studien dazu, welche Projektformen, inhaltliche Themen oder
auch Methoden konkret in der tiglichen Vermittlungsarbeit stattfinden und Lerneffekte
bei Kindern und Jugendlichen erzielen, wirden dabei helfen, die Stirken der Kinder-
und Jugendarbeit priziser herauszuarbeiten und Ansatzpunkte gerade fiir die pidago-
gisch-inhaltliche Unterstiitzung zu identifizieren.

Dies trifft analog auf die Erhebung der Vermittlungsprobleme zu, mit denen Medi-
enpadagogen an einigen Stellen konfrontiert sind. Auch hier sollte sich an die in der
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vorliegenden Studie geleistete Intensititsmessung der Probleme eine Erkundung der
konkreten Herausforderungen im Vermittlungsprozess und moglicher Losungswege
anschlieflen. Dazu bieten sich neben (qualitativen) Beobachtungsstudien Untersu-
chungsdesigns an, die sich an existierende Umfragestudien zur medienpidagogischen
Kompetenz von Lehrkriften an Schulen anlehnen (z. B. Gysbers, 2008).

Eine weitere wichtige Anschlussperspektive ergibt sich mit Blick auf die Ansprache
von Zielpublika mit gesonderten Forderbedarfen. Zum einen ist es natiirlich notwendig,
Klienten der Kinder- und Jugendarbeit gemifl ihres Alters und Entwicklungsstands
spezifisch zu ,bearbeiten® (Theunert, 1999). Wie diese Altersdifferenzierung geleistet
wird — etwa durch unterschiedliche Methoden oder durch altersspezifische Akzentset-
zung auf bestimmte Facetten von Medienkompetenz, Ankerbeispiele, besonders fokus-
sierte Mediengattungen etc. — wire folglich eine weitere Konkretisierungsperspektive fir
die an den Vermittlungsinhalten orientierte Folgeforschung.

Auflerdem spricht die aulerschulische Kinder- und Jugendarbeit insbesondere sozial
benachteiligte Kinder und Jugendliche an, auch und gerade solche mit Migrationshin-
tergrund (Hoffmann, 2006; Buchloh, 2004). Fiir die erfolgreiche Vermittlung von Me-
dienkompetenz an diese Zielgruppen liegen bekanntlich besondere gesellschaftliche Re-
levanzargumente vor — Chancengleichheit, Integration, Armutsbekimpfung lauten
wichtige Schlagworte dazu. Da hier von anderen Voraussetzungen (z. B. Sprachschwie-
rigkeiten, fehlender Zugang zu einzelnen Medien) ausgegangen werden muss, wire eine
»milieusensible (Niesyto, 2009b: 1) Betrachtung von Medienkompetenzvermittlung in
der Folgeforschung sinnvoll.

Mittelfristig wiirden Folgestudien zu der hier berichteten Untersuchung dabei helfen
konnen, den Professionalisierungsprozess der Medienpidagogik voranzutreiben (Nie-
syto & Ketter, 2008). Denn Erkenntnisse dartber, wie sich das , Konnen“ und ,,Wol-
len der Medienpidagogen im praktischen Alltag gestaltet, konnen einen Beitrag dazu
leisten, dass Ausbildungswege zum ,professionellen” Medienpidagogen weiter etabliert
und inhaltlich optimiert werden konnen. Empirische Informationen iiber ,best prac-
tice“ und Herausforderungen beispielsweise im Umgang mit sozial benachteiligten Kli-
enten konnten so bereits in relevante Studienginge (z. B. Soziale Arbeit) eingebracht
werden, so dass die Vorbereitung der Studierenden auf die spitere Berufspraxis verbes-
sert werden wiirde.

Schliefflich kann die fortgefithrte Forschung der Fachoffentlichkeit und der Allge-
meinheit vor Augen fiithren, welches Potenzial die aufSerschulische Bildungsarbeit fiir
die Medienkompetenzvermittlung fiir Kinder und Jugendliche birgt. Die vorliegende
Studie hat thren Fokus auf die (Selbst-)Beschreibung der medienpadagogischen Aktivi-
taten in diesem Feld gelegt; inwiefern diese Arbeit Friichte trigt, nimlich im Sinne ver-
besserter Chancengleichheit und Teilhabemoglichkeiten (Tillmann, 2013), sollte eben-
falls untersucht werden, um diese wichtigen gesellschaftlichen Integrations- und Kohi-
sionsziele in Zeiten der voranschreitenden Mediatisierung erreichen zu konnen.
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