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Vorwort

Die politische Teilhabe und Partizipation sind die Grundfesten einer demokratischen Ge-
sellschaft. Die Integration eines jeden Menschen in die Gesellschaft ist nicht zuletzt auch
eine padagogische Aufgabe - dies gilt insbesondere fiir Menschen, denen eine soziale
Teilhabe in vielerlei Hinsicht verwehrt bleibt oder erschwert wird. Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund erfahren unterschiedliche Formen der Benachteiligung - die Benachteili-
gung in Sachen Bildung ist eine der haufigsten Formen. Bildung ist jedoch entscheidend
fuir die gesellschaftliche Integration.

Schulen ans Netz e.V. hat es sich mit dem Projekt LIFT, das durch das Bundesministerium
fur Bildung und Forschung gefordert wird, zur Aufgabe gemacht, Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund bei der Gestaltung ihrer Bildungsbiographie zu unterstiitzen. Durch die
webbasierte Forderung von Schliisselkompetenzen tréagt das Projekt dazu bei, dass Ju-
gendliche grundlegende Fahigkeiten erwerben, die ihnen eine Partizipation an der Gesell-
schaft ermoglicht. Der Verein Schulen ans Netz weist als Kompetenzzentrum fiir die Nut-
zung digitaler Medien eine langjahrige Erfahrung in der Gestaltung von webbasierten Bil-
dungsprozessen auf.

Das Projekt LIFT adressiert als Zielgruppe bildungsbenachteiligte Jugendliche ab 12 Jah-
ren. Intention des Projektes ist es, den Kompetenzaufbau in den Bereichen Sprachférde-
rung, interkulturelle Bildung sowie Medien- und Methodenkompetenz anzuregen und zu
unterstiitzen. Dazu steht die Online-Kommunikations-, Produktions- und Lernplattform lift-
web.de mit inhaltlich aufbereiteten Lernangeboten fiir schulische und auflerschulische
Einsatzszenarien bereit.

Die mediendidaktische Konzeption und Aufbereitung dieser Plattform basiert auf wissen-
schaftlichen Erkenntnissen unterschiedlicher Fachdisziplinen, wie beispielsweise der Me-
dienpadagogik, der Lernpsychologie, der interkulturellen Forschung sowie der Jugendfor-
schung. Die projektbegleitende Evaluation tragt dazu bei, dass die Verbindung von Theo-
rie und Praxis ein koharentes Gesamtgefiige bilden.

Fir den Verein Schulen ans Netz ist der Austausch mit wissenschaftlichen Einrichtungen
von groBer Bedeutung. Denn dieser Austausch gewdhrleistet, dass Theorie und Praxis
nicht in einer Dichotomie verbleiben, sondern eine Verkniipfung und ein Transfer stattfin-
den. Auf diese Weise kénnen innovative Projekte entstehen, die theoretisch fundiert und
praxisnah realisiert werden.

Ziel des vorliegenden Readers ist es deshalb, aktuelle wissenschaftliche Forschungser-
kenntnisse aus den relevanten Themenbereichen des Projektes LIFT zu blindeln und eine
Standortbestimmung flr das Projekt durchzufiihren, um daraus wieder neue Erkenntnisse
sammeln zu kdnnen. Wir wiirden uns freuen, wenn wir mit dieser Publikation einen Beitrag
dafir leisten kdnnten, die Integrationspotenziale mediengestltzter Lernangebote in die
Breite zu tragen.

Michael Schopen
Geschaftsfihrender Vorstand

Schulen ans Netz e.V.
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Dorothee M. Meister, Bianca Meise, Anna-Maria
Kamin

LIFT - Lernen, Integrieren, Fordern, Trainieren.
Zur Konzeption des Readers.

Die Initiative ,Schulen ans Netz" weist eine inzwischen schon 10jéhrige Geschichte auf, die
sich seit ihren Anfdngen als sehr ambitioniert zeigt. Obwohl in den ersten Jahren vor allem
die technische Infrastruktur und Ausstattung der Schulen im Zentrum der Aufmerksamkeit
standen, stellten gesellschaftliche Herausforderungen und damit zusammenhéngende
padagogische Konzepte das Fundament der Argumentation dar. Der damalige Leiter des
Projektbiiros von Nordrhein-Westfalen, Paul Eschbach, brachte dies wie folgt zum Aus-
druck: ,Mit Blick auf die nachwachsende Generation ist das Bildungswesen aufgerufen, die
zukinftigen Herausforderungen anzunehmen und zu einem differenzierten, kritischen und
konstruktiven Umgang mit Multimedia und Telekommunikation zu fiihren: Junge Men-
schen sollen in umfassendem Sinn medienkompetent gemacht werden”. Seit diesen An-
fangen wurden zahlreiche Férdervorhaben und Initiativen unternommen, um das Lehren
und Lernen mit digitalen Medien an den Schulen zu verankern. Trotz dieser Bemiihungen
gehort Deutschland, was die Ausstattung der Schulen wie auch die Integration digitaler
Medien in den Unterricht anbelangt, nicht zur europdischen Spitzengruppe. Anhand von
Vergleichsstudien wird jedoch deutlich, dass speziell fiir Bildungsbenachteiligte - in unse-
rem Land vielfach Personen mit Migrationshintergrund - gerade die Schulen einen Ort
darstellen, der ihnen die Gelegenheit gibt, Medienkompetenzen zu erwerben und dariiber
hinaus die Bildungsmdglichkeiten des Internets zu entdecken.

Diese Befunde bedeuteten dann auch Motivation genug, ein solch ambitioniertes Forder-
programm wie LIFT zu installieren, um eher bildungsfernen Schulerinnen und Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund in den verschiedensten Schultypen sowohl Medienkom-
petenzen als auch Lese- und Schreibkompetenzen zu vermitteln. Nach 15 Monaten Lauf-
zeit jedoch wird dieses Forderprogramm Ende des Jahres 2007 bereits wieder beendet.
Bevor das Forderprogramm LIFT im Jahr 2008 in einer modifizierten Form und unter einem
anderen Namen fir eine erweiterte Zielgruppe weitergefiihrt wird, soll an dieser Stelle die
bisher geleistete Arbeit des Forderprogramms analysiert, reflektiert und vor dem Hinter-
grund wissenschaftlicher Analysen bewertet werden.

Bevor die Arbeit von LIFT im Weiteren in den Kontext der aktuellen wissenschaftlichen De-
batten gestellt wird, soll es zundchst um die Vorstellung des Projektes gehen: Nach einer
intensiven Planungs- und Vorbereitungsphase wurde der aktive Betrieb der Internetplatt-
form am 20.09. 2006 aufgenommen. Nach 1% Jahren arbeiten nunmehr 2038 Lehrende,
Schilerinnen und Schiler in ihrem Unterricht und von zu Hause aus mit dem webbasier-
ten Lernangebot. Die Initiatoren des Programms legten von Anfang an sehr viel Wert auf
den Anwendungsnutzen der Plattform sowie deren Inhalte und suchten deswegen konti-
nuierlich den Kontakt und Austausch mit Vertretern der padagogischen Praxis, Schiilerin-
nen und Schiilern. Die Lernenden konnten sich von Beginn an dem Jugendbeirat von LIFT
anschlieen und so die Plattform partizipatorisch mitgestalten. Um den Austausch mit den
Pdadagoginnen und Pddagogen zu starken, fanden Tagungen statt, die nicht nur die Inter-
aktion zwischen Lehrenden und LIFT starken sollten, sondern dariiber hinaus auch Kom-
munikationsprozesse mit der padagogischen Wissenschaft initiierten. Die Ergebnisse die-
ser Tagungen finden sich in den jeweiligen Dokumentationsreadern von LIFT.

So erschien im Februar 2007 die Erste Tagungsdokumentation, die sich entsprechend der
Zielsetzungen von LIFT zwischen Mediennutzung, Lernstrategien und praktischer Medien-
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arbeit verortet. Darin stellt Karin Renges die Lernplattform mit ihren vielseitigen Anwen-
dungsmoglichkeiten und differenzierten Lernstrategien vor. Annette Treibel verkniipft die
Mediennutzung von jungen Migrantinnen und Migranten mit ihren konkreten Lebensum-
standen. Sie argumentiert dabei gegen die Defizitdebatte, wendet sich aber auch gegen
allzu positive Perspektiven im Hinblick auf die Mediennutzung der untersuchten Migran-
tinnen und Migranten. Dabei verweist sie auf die 6konomische Lage der Eltern, die vielfach
dazu beitragt, dass die Jugendlichen keinen Zugang zum Computer besitzen und tber
dementsprechend geringe Medienkompetenzen verfiigen. Anders als vielfach angenom-
men wissen die Eltern der jungen Migrantinnen und Migranten um die Bedeutung von
Medienkompetenzen und unterstiitzen und fordern die Entwicklung dieser Fahigkeiten.
Michael Klebl weist auf die addquat gewichtete Verwendung didaktischer Konzepte zur
Lernférderung hin, die den Jugendlichen das Lernen des Lernens vor allem auf Basis posi-
tiver Lernerfahrungen, Eigenmotivation und optimistischen Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen erleichtern sollen. Horst Niesyto vertritt eine medienpraktische Perspektive und erklart
anhand der praktischen Medienarbeit die Potentiale zur Ausbildung von Medienkompe-
tenz.

Die Zweite Tagungsdokumentation fokussiert starker auf die schulpraktische Erfahrung mit
der Lernplattform. Zur Er6ffnung des Readers zeigt Franz Josef Roll die Relevanz der indi-
viduellen Férderung fiir bildungsbenachteiligte Jugendliche auf. So pladiert er fiir die Ori-
entierung an individuellen Lernstrategien der Jugendlichen sowie fiir die gewichtete Még-
lichkeit der Selbststeuerung des Lernprozesses, damit Jugendliche den Lernprozess als ei-
genmotiviert und zu ihnen gehdrig interpretieren und so ein starkeres Interesse sowie En-
gagement fiir das Lernen entwickeln. Wyrola Biedebach stellt in ihrem Beitrag ein Projekt
zur sukzessiven Sprachférderung fiir Berufsschiilerinnen und -schiiler vor, die in diesem
Bereich Defizite aufweisen. Erste Praxiserfahrungen mit der LIFT-Plattform stellen Cornelia
Korn und Karin Ellies vor. Beide nutzten die Plattform im Unterricht und berichten tber die
gesteigerte Motivation der Jugendlichen, die positiven Effekte der Moéglichkeiten zur
Selbststeuerung sowie liber die Mdglichkeit zur Vermittlung von Fachkompetenzen.

Der vorliegende Reader vereint Perspektiven und Erkenntnisse der bisherigen LIFT-
Veroffentlichungen und setzt darliber hinaus einen Schwerpunkt auf die Migrationspada-
gogik. Um den Terminus der Benachteiligung starker zu konturieren, erklart Gerhild Brii-
ning diese Bezeichnung mit ihren vielen Facetten und Faktoren, die sie ausmachen, und
zeichnet so ein konkretes Bild einer fiir uns relevanten Bildungsbenachteiligung. Mit dieser
Begriffsbestimmung entsteht ein konkreteres Bild der Zielgruppe und ihrer Lebensum-
stande, ihrer Potentiale und Schwierigkeiten. So ist Bildungsbenachteiligung nicht mehr
nur ein abstrakter Begriff einer Gruppe, mit dem zwar zahlreiche Assoziationen, aber keine
konkreten Lebensumstande verkniipft sind. Mit Kenntnis der Zielgruppe ist es auch mdg-
lich, die Lernplattform an den Erfordernissen zur Unterstlitzung und Férderung dieser
Klientel zu bewerten.

Darauf aufbauend folgt eine migrationspadagogische Verortung von LIFT. Paul Mecheril
skizziert die Perspektiven der Migrationspadagogik und geht auf die Chancen und Schwie-
rigkeiten eines reflexiven Umgangs mit Heterogenitit ein. Uber die Jahre hinweg haben
sich verschiedene migrationspadagogische Perspektiven entwickelt, die unterschiedliche
MaBstdabe und Handlungsempfehlungen zum Umgang mit Heterogenitat praferieren. Da
wir es bei LIFT mit einer Lernplattform zu tun haben, ist es notwendig, die angewandte
Lerntheorie und die verwendeten webbasierten Lernstrukturen sowie Lerninhalte beziig-
lich ihres lernfordernden und lernunterstiitzenden Potentials zu tiberprifen. Die verschie-
denen Sichtweisen unterschiedlicher Lerntheorien skizzieren Michael Kerres und Claudia de
Witt unter besonderer Berlicksichtigung der vertikalen Querverbindungen des Pragmatis-
mus zur konstruktivistischen Lerntheorie. Fred Schell thematisiert die Potentiale der Ent-
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wicklung von Medienkompetenz mit benachteiligten Jugendlichen. In diesem Zusam-
menhang wird Medienkompetenz nicht nur als reine Technikkompetenz verstanden, son-
dern als ein umfassendes Modell symbolisch vermittelter Kommunikation, das sich sowohl
durch Technikkompetenz, Hintergrundwissen lber Medien, eine kritische Reflexionskom-
petenz der medialen Angebote und Inhalte sowie mediale Produktionskenntnisse aus-
zeichnet. Auch Stefan Welling und Herbert Kubicek widmen sich der Ausbildung von Me-
dienkompetenz, doch liegt ihr Fokus auf der Vermittlung dieser Fahigkeiten im Kontext der
Jugendarbeit. Damit werden angesichts der bevorstehenden Uberfiihrung von LIFT in die
Jugendarbeit die Chancen und Risiken angesprochen, die aus einem weitgehend auf Frei-
willigkeit basierenden Zusammenhang entstehen.

AbschlieBend werden diese rahmenden Erlauterungen zur Benachteiligung, zur Migrati-
onspddagogik, zu webbasierten Lerntheorien sowie zur Medienkompetenz bei benachtei-
ligten Jugendlichen und in der auBerschulischen Jugendarbeit von Dorothee M. Meister, Bi-
anca Meise und Anna-Maria Kamin auf die praktische Férderarbeit von LIFT bezogen. Die
empirische Grundlage zur Nutzung von LIFT bildet eine Umfrage der Nutzerinnen und
Nutzer, die LIFT im Sommer 2007 durchfiihrte. Die Zielsetzungen und Ergebnisse des Pro-
jekts werden in Interaktion zwischen Theorie und Praxis analysiert, die so eine medienpa-
dagogische Verortung der Internetplattform ermoglicht und eine abschlieBende Bewer-
tung mit Empfehlungen erlaubt.
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Gerhild Briining
Benachteiligung - ein Ergebnis verschiedener
Faktoren

Benachteiligung hat verschiedene Griinde und wird durch unterschiedliche Faktoren, die
auf der individuellen, sozialen und strukturellen Ebene liegen, beglinstigt. Ein jliingeres
Phdanomen im Zusammenhang mit Benachteiligung ist der fehlende Zugang zu neuen
Medien. Welche Folgen eine Kumulation mehrerer Faktoren hat, wird an der Zielgruppe
der Jugendlichen dargestellt. AbschlieBend werden Wege skizziert, wie praventiv gegen
Benachteiligung vorgegangen werden kann.

Entstehung von Benachteiligung und praventive MaBnahmen

2005 wurde das 25-jahrige Jubilaum des Programms der Benachteiligtenférderung gefei-
ert. Das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BiBB) hat aus diesem Anlass eine Fachtagung mit
dem Thema ,25 Jahre berufliche Benachteiligtenférderung - vom Modellprogramm zur
Daueraufgabe” durchgefiihrt. Die Teilnehmenden der Konferenz waren sich einig, dass
trotz aller Verbesserungen und Fortschritte eine Weiterfiihrung des Programms nicht nur
notwendig ist, sondern dass die Erfahrungen aus diesem Programm in RegelmafBnahmen
zu Ubernehmen sind. Besonders hervorgehoben wurden folgende Punkte, die als grundle-
gend fur die Reduzierung von Benachteiligung anzusehen sind:

e Die berufliche Férderung von benachteiligten jungen Menschen (ist) eine Dauerauf-
gabe und (hat) grundsatzlich ein eigenes Angebot der Berufsbildung (zu sein) - un-
abhangig von der Lage am Arbeitsmarkt.

e Die Zersplitterung der Forderinstrumente sowie die Untbersichtlichkeit der Angebote
und MaBBnahmen (muss) aufgehoben werden - der Einsatz der Finanzmittel (muss)
regional und transparent gebiindelt werden.

e Die Forschung in der Benachteiligtenférderung (ist) starker zu verzahnen und zu sys-
tematisieren - die verschiedenen sozialwissenschaftlichen Disziplinen (missen) mehr
in den Austausch treten.” (Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2005, S. 6)

Aber was ist eigentlich unter Benachteiligung zu verstehen und wie entsteht sie? Der Beg-
riff Benachteiligte ist facettenreich. Es gibt ihn in der Zusammensetzung von bildungsbe-
nachteiligt, sozial benachteiligt, beruflich benachteiligt, marktbenachteiligt.

Benachteiligung muss immer darauf hin beurteilt werden, was als Zielsetzung bei der
Verminderung oder Aufhebung von Benachteiligung postuliert wird. Zielsetzungen sind
nicht feststehend. Sie verandern, erweitern, verengen sich in Abhdngigkeit von gesell-
schaftlichen Entwicklungen, politischen Wertorientierungen und beruflichen Anforderun-
gen. Wertorientierungen biindeln die Erfahrungen der Vergangenheit. Zielperspektiven
sind auf die Zukunft gerichtet. Da Gesellschaften sich in einem bestandigen Wandlungs-
prozess befinden, unterliegen auch die Wertorientierungen und Zielperspektiven Verande-
rungen, die zwischen dem Einzelnen und der Gesellschaft ausgehandelt werden missen.
Klaffen die Wertorientierungen und Zielsetzungen des Einzelnen mit denen der Gesell-
schaft stark auseinander, so kann dies zu Riickzug des Einzelnen oder zu Ausgrenzung und
Benachteiligung als gesellschaftliche Sanktion fiir den Einzelnen fiihren. Da Ausgrenzung
als offiziell postuliertes gesellschaftliches Ziel politisch nicht akzeptabel ist, muss es Integ-
rationsangebote geben. Unsere Gesellschaft ist stark auf Erwerbsarbeit ausgerichtet. Folg-
lich konzentriert sich die Mehrzahl der Forderprogramme auf die Integration in den Ar-
beitsmarkt.



LIFT ist ein Projekt von www.schulen-ans-netz.de

Die Begriffe ,Benachteiligte’, ,benachteiligte Zielgruppen’, ,Benachteiligtenférderung’ wur-
den aktuell, als es darum ging, die Personen beruflich zu férdern und zu qualifizieren, die
mit den bis dahin vorhandenen Mdglichkeiten und Instrumenten schwer oder gar nicht
wieder auf dem Arbeitsmarkt Ful3 fassen konnten. Vor diesem Hintergrund entstand 1980
das Programm der beruflichen Benachteiligtenférderung. Nach Nuissl/Sutter ist unter Be-
nachteiligung zu verstehen ,dass die Chancen eines einzelnen, ein bestimmtes Ziel zu er-
reichen, aufgrund von Faktoren, die er nicht oder kaum beeinflussen kann, stark vermin-
dert werden.” (Nuissl/Sutter 1981, S. 3) Diese Begriffsverwendung erweitert den Wahr-
nehmungshorizont fiir die Faktoren, die auBBerhalb des Einzelnen liegen und die Entste-
hung von Benachteiligung in einem erheblichen Umfang beeinflussen. Die von auf3en vor-
genommene ,objektive’ Zuschreibung ,benachteiligt’ muss nicht dem subjektiven Gefiihl
des bzw. der so Bezeichneten entsprechen. Der Blick auf die Einzelperson blendet zudem
den sozialen Kontext aus, in dem jeder lebt, und der die individuellen Gestaltungsmdg-
lichkeiten des Lebens beeinflusst, pragt, erweitert wie auch einschrankt. ,Benachteiligt’
wird zur individuellen Zuschreibung der Gesamtperson. Diese wird zudem meist von au-
Ben, in der Regel von Institutionen, vorgenommen. Damit geht eine normative Zuschrei-
bung von Defiziten einher, die zu Stereotypisierung und zu Stigmatisierung fiihren kann.

Faktoren der Benachteiligung

Die Analyse einzelner Faktoren oder Rahmenbedingungen allein reicht zur Begriffsdefini-
tion bzw. zur Beschreibung von Benachteiligung bei weitem nicht aus. Mehrperspektivitat
ist notwendig, die den Fokus auf das Zusammenwirken der strukturellen, politisch-
systemischen und individuellen Bedingungen legt und die die unterschiedlichen Rationali-
taten, Kulturen und das Alltagshandeln der verschiedenen Ebenen berticksichtigt. Erst das
Zusammentreffen von ungiinstigen Faktoren auf der Mikro-, Meso- und Makro-Ebene fiihrt
zu Benachteiligung, die bis zu sozialer Ausgrenzung gehen kann.

Der Rekurs auf Bildungsbeteiligung geht von der Pramisse aus, dass durch (Weiter-) Bil-
dung Benachteiligung vermindert bzw. diese praventiv gegen Benachteiligung wirksam
werden kann. Der Zusammenhang von Bildungsbenachteiligung und sozialer Benachteili-
gung ist unbestritten. Ebenso unbestritten ist, dass es nicht maglich ist, soziale Benachtei-
ligung allein durch Weiterbildung aufzuheben. Faktoren der Benachteiligung liegen auf
der individuellen und der sozialen Ebene. Sie zeigen sich als Rahmenbedingungen der Bil-
dungseinrichtungen, der individuellen wie der geférderten Finanzierungsméglichkeiten
und der gesetzlichen Grundlagen. Zu den individuellen Faktoren zahlen Alter, Geschlecht,
Werthaltungen und Einstellungen zu (Weiter-) Bildung, Bildungsbiografie (Schul- und Be-
rufsabschluss), Lernsozialisation (positive wie negative Lernerfahrungen), Lerninteresse
und Verwertungsinteresse.

Die sozialen Faktoren, die Einfluss auf Benachteiligung wie auf (Weiter-) Bildungsbeteili-
gung haben, sind vor allem soziales Milieu und sozialer Status der Herkunftsfamilie, Er-
werbstatigkeit bzw. Arbeitslosigkeit, beruflicher Status und Einkommen, Familienstand
und Nationalitat/Ethnizitdt. Die Schulbildung kanalisiert bereits den Weg der beruflichen
Ausbildung, den beruflichen Status und auch den sozialen Status, auch wenn seit der Bil-
dungsreform die Durchlassigkeit der Bildungssysteme gréBer geworden ist.

In der ersten PISA-Studie von 2001 wurde ausdriicklich darauf hingewiesen, dass das deut-
sche Bildungssystem stark nach dem sozialen Status segregiert. In keinem anderen OECD-
Land ist die Abhdngigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft so groB3. ,Alle Stu-
dien der letzten Jahre weisen darauf hin, dass neben den unbefriedigenden schulischen
Leistungen auch die damit verbundene soziale Frage, das heift, die Uberwindung der her-
kunftsabhangigen Unterschiede im deutschen Bildungssystem nicht wirklich gelést wird.”
(BMFSFJ 2005, S. 56)
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Aber auch Weiterbildung ist nicht ohne weiteres zuganglich. Starker noch als bei der
Schulbildung, deren Teilnahme verpflichtend ist, haben die institutionellen Bedingungen
der Bildungstrager, die Organisationsstruktur der Angebote, die Qualitdt des padagogi-
schen Personals, die Organisationsformen des Lernens und die Vermittlungsformen der
Lerninhalte sowie die Supportstrukturen einen wesentlichen Einfluss auf den Zugang zu
Weiterbildung und die Motivation des Lernens. Unter anderem gehdéren dazu die Erreich-
barkeit der Bildungsstatte, Moglichkeiten von Kinderbetreuung, die Zeitstruktur der Ange-
bote (vormittags, nachmittags, abends; Vollzeit, Teilzeit; berufsbegleitend), der zeitliche
und der finanzielle Umfang der Angebote, Orientierungsmdglichkeiten zum Beispiel durch
Lernberatung und Lernbegleitung sowie sozialpadagogische Begleitung.

Als Zugangsbarrieren zu Bildung sind auch die bildungs- wie ordnungspolitischen Rahmen-
bedingungen, unter denen sie angeboten wird, zu sehen, da durch sie die Beteiligungs-
moglichkeit an bzw. die AusschlieBung aus (Weiter-)Bildung auf formaler Ebene erfolgt. Zu
diesem Rahmen gehdren das Bildungssystem, die gesetzlichen Grundlagen des Schul-,
Aus- und Weiterbildungssystems und zusatzliche Forderprogramme.

Die Zusammenstellung der Faktoren ist unvollstandig. Jeder Faktor beeinflusst den Erfolg
des Lernens bzw. die Wirksamkeit von Bildung. Durch die Kumulation mit anderen Fakto-
ren kann dies erhebliche Auswirkungen haben. Das Zusammenwirken einzelner Faktoren
(individuelle, soziale) fiir soziale Benachteiligung und der Stellenwert der Barrieren (institu-
tionelle und strukturelle) ist unzureichend erforscht. Zwar korreliert ein niedriger Bildungs-
abschluss mit einer geringen Teilnahme an Weiterbildung. Es gibt aber zu wenige Er-
kenntnisse dartiber, ob und wie die schlechteren Ausgangsbedingungen kompensiert
werden kdnnen oder ob einmal erlebte Benachteiligung sich wie ein roter Faden durch das
ganze Leben zieht und gesellschaftliche Benachteiligung zementiert.

Jugendliche als benachteiligte Zielgruppe.

In der Vergangenheit und auch heute noch werden bestimmte Zielgruppen als besonders
benachteiligt angesehen. Fir sie sind auf Landes-, Bundes- und EU-Ebene besondere For-
derprogramme aufgelegt worden. Die Benachteiligung bezieht sich auf den (Weiter-) Bil-
dungsbereich, auf die Mdglichkeiten der Integration in den Arbeitsmarkt sowie auf die ge-
sellschaftliche Teilhabe. Die Veranderungen der gesellschaftlichen und familialen Struktu-
ren haben sich noch wenig in einer verdanderten Bildungslandschaft niedergeschlagen. Die
Aufgaben der traditionellen Familie wurden in der Betreuung, Erziehung und Bildung ge-
sehen. ,Alle anderen Unterstiitzungsformen fir Kinder, Jugendliche und ihre Familien - al-
len voran eine ausgebaute Infrastruktur — haben demgegentber stets nur eine marginale
Rolle gespielt.”(BMFSFJ 2005, S. 54) So sind insbesondere die Jugendlichen benachteiligt,
die Lern- und Sozialisationsschwierigkeiten bereits in der Schule haben. Nach Angaben des
statistischen Bundesamtes brechen etwa elf Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland die Schule vorzeitig ab. In der Aufschliisselung betrifft dies zehn Prozent der
deutschen und 20 Prozent der nicht-deutschen Schiilerinnen und Schiiler (Thewalt 2005).

Wie viele die Schule als Analphabeten, die die Grundqualifikationen wie Lesen, Schreiben
und Rechnen nicht beherrschen, verlassen, dartiber gibt es in Deutschland keine detaillier-
ten Zahlen. Die sie benachteiligenden Faktoren liegen in der Regel in schwierigen familia-
ren Verhaltnissen und in Lernproblemen bereits in den ersten Grundschuljahren, die nicht
erkannt oder auf die nicht reagiert wird. Jugendliche mit Migrationshintergrund sind auf
vielfdltige Art und Weise bereits in der Schule benachteiligt. Haufig haben sie unzurei-
chende deutsche Sprachkenntnisse. Erganzender Forderunterricht, der auch auf die Schul-
sprache als Fachsprache eingeht, wird nicht ausreichend angeboten. Auflerdem ist das
Schul-, Ausbildungs- und Weiterbildungssystem fiir sie und ihre Eltern uniibersichtlich und
kaum nachvollziehbar. In weiterfiihrenden Schulen sind sie eher selten zu finden. Dartiber
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hinaus werden sie durch individuellen und strukturellen Rassismus und Diskriminierung
benachteiligt.

Dadurch verringern sich ihre Chancen auf einen Ausbildungsplatz erheblich. lhre Start-
chancen in das Erwachsenen- und Berufsleben sind ausgesprochen ungiinstig. Zwolf Pro-
zent der Deutschen zwischen 20 und 29 Jahren haben keinen Berufsabschluss. Bei den
Nicht-Deutschen sind es sogar 41 Prozent (a.a.0.). Die Wahrscheinlichkeit, dass sie als Un-
qualifizierte arbeitslos werden, ist sehr hoch. Sagte man friiher, dass ein katholisches Mad-
chen aus einer landlichen Region in Bayern besonders bildungsbenachteiligt ist, so muss
diese Aussage inzwischen verdndert werden. Heute gilt ein junger Mann mit Migrations-
hintergrund aus einer Grof3stadt als besonders benachteiligt.

Fir diese jugendlichen Gruppierungen sind die Ausbildungsanforderungen gewachsen.
Hauptschulabgédngerinnen bzw. -abganger befinden sich haufig in Konkurrenz um Ausbil-
dungspldtze mit schulisch besser Gebildeten. Die Veranderungen in der Berufsausbildung
in den letzten Jahren haben zu einer Untbersichtlichkeit der méglichen Wege gefiihrt und
die berufliche Orientierung der Jugendlichen erschwert. Die Unterstiitzung aus dem sozia-
len Umfeld ist nicht immer gegeben. Der Ubergang von der Schule in den Beruf ist eine
sehr hohe Schwelle. Der Ubergang in dieser einschneidenden Lebenssituation wird insge-
samt wenig begleitet.

Weder Schule noch Familie kennen sich in den unterstiitzenden Férderprogrammen, die
es durchaus gibt, ausreichend aus. Jugendliche sind haufig noch nicht berufsreif, wenn sie
die Schule verlassen sollen. Lebenswiinsche und reale Mdglichkeiten der Lebensgestal-
tung fallen oft weit auseinander. Hohere Schulabschlisse erleichtern die Berufsfindung:
zum einen, weil die Jugendlichen dann dlter sind, zum anderen weil ein hoherer schuli-
scher Abschluss bessere Ausbildungsméglichkeiten eréffnet. Neue Férderprogramme ha-
ben insbesondere die Uberginge im Bildungssystem in den Blick genommen, da sie als
Hurden im Lebensverlauf angesehen werden kénnen. Zu diesen Barrieren gehoren die
Uberginge Kindergarten - Grundschule — weiterfiihrende Schule - Berufsausbildung - Er-
werbstitigkeit. Zur Uberwindung dieser verschiedenen Schwellen bedarf es unterschiedli-
cher Vorgehensweisen und Instrumente. Als besonders einschneidend wird der Ubergang
von der Hauptschule in die Ausbildung erlebt.

Neue Benachteiligungen

Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklungen wird es immer Formen von Be-
nachteiligung geben, allerdings werden bestimmte benachteiligte Gruppen zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten und mit unterschiedlicher Intensitdt wahrgenommen. Als Griin-
de dafiir kdnnen (neue) soziale Bewegungen genannt werden, aktuelle politische Diskus-
sionen, Strukturkrisen von Wirtschaft und Gesellschaft, strukturelle und konjunkturelle Be-
dingungen des Arbeitsmarktes, wissenschaftliche Diskussionen.

Mit der Entwicklung zu einer Dienstleistungsgesellschaft, dem gesellschaftlichen und dem
technologischen Wandel und der stdrkeren Marktorientierung der Gesellschaft werden
voraussichtlich neue benachteiligte Gruppen entstehen. Einen besonderen Stellenwert er-
halten die neuen Technologien. Es ist zunehmend wichtiger geworden, sich in und mit den
neuen Medien auszukennen, um mit der Entwicklung Schritt halten und erwerbsfahig
bleiben zu kénnen. Kenntnisse in den Informations- und Kommunikationstechnologien
werden mittlerweile als vierte Kulturtechnik vorausgesetzt. Insbesondere das Internet hat
sich zu einer multifunktionalen, digitalen Plattform entwickelt. Bewerbungen zum Beispiel
werden vor allem bei GroBunternehmen online abgewickelt. Ohne Zugang zur digitalen
Welt droht auch in der realen Welt Ausschluss und Benachteiligung.

Benachteiligungen entstehen fiir die Personen, die keinen Zugang zu den neuen Medien
erhalten, sei es wegen fehlender Kenntnisse, sei es wegen fehlender Hardware oder sei es

14



LIFT ist ein Projekt von www.schulen-ans-netz.de

wegen fehlender 6ffentlicher Nutzungseinrichtungen. Der (N)Onliner Atlas 2007 hat in ei-
ner reprasentativen Umfrage festgestellt, dass die Internetnutzung zwar in den letzten Jah-
ren standig gestiegen ist und jetzt bei 60 Prozent der Bevolkerung ab 14 Jahren liegt (TNS
Infratest, Initiative D21 2007, S. 10). Am haufigsten nutzen mit 91,6 Prozent Schiiler und
Schiilerinnen das Internet (a a.0., S. 14). Offliner sind vor allem unter Alteren (a.a.0., S. 12),
nicht Berufstatigen mit 50,7 Prozent (a.a.O., S.16) sowie Personen mit niedrigem Bildungs-
grad (Volksschule ohne Lehre 64 Prozent) (a.a.O., S. 14) zu finden. Je héher der Bildungs-
grad, desto starker ist auch die Internetnutzung. Internetnutzung ist trotz Flatrate auch ei-
ne Kostenfrage. Die technische Ausstattung veraltet aufgrund der technologischen Wei-
terentwicklung schnell und muss immer wieder ersetzt werden. Diese Erneuerung wie die
damit verbundene notwendige Weiterbildung kann sich nur leisten, wer finanziell gut ge-
stellt ist. Vor einigen Jahren hieB es, dass hauptsachlich diejenigen die neuen Medien nut-
zen, die jung, gebildet und méannlich sind und gut verdienen. Durch die statistischen Erhe-
bungen des (N)Onliner Atlas werden diese Aussagen immer noch gestiitzt. Mit steigendem
Nettoeinkommen erh&hen sich die Online-Anteile. Onliner haben ein Durchschnittsein-
kommen von circa 2.312 Euro; Offliner dagegen von circa 1.589 Euro (a.a.O., S. 15). Die feh-
lende Mdglichkeit, die neuen Medien zu nutzen, kann also als Faktor fiir Benachteiligung
angesehen werden. Sie stellt eine potenzielle Gefahr im Hinblick auf eine digitale Spaltung
der Gesellschaft dar.

Benachteiligt werden auch Bildungsferne sein, die Angst vor dem Lernen und vor Misser-
folg haben. Neue Lernarrangements wie Lernen lernen, Telelearning, blended learning
und selbstorganisiertes Lernen bereiten ihnen Schwierigkeiten. Ohne unterstiitzende Be-
ratung und Begleitung der Lernenden und ohne entsprechende Professionalisierung der
Lehrenden zum Beispiel als Lernbegleiter sind hier neue Segmentationslinien in der Wei-
terbildungsbeteiligung vorgezeichnet.

Benachteiligung und soziale Ausgrenzung

Benachteiligung ist noch keine Ausgrenzung, aber sie kann die Vorstufe dafiir sein. Der
Begriff Ausgrenzung meint in der Regel soziale Ausgrenzung. In der OECD-
Veroffentlichung ,Overcoming exclusion through Adult Learning” (1999, S. 9f.) wird darauf
verwiesen, dass soziale Ausgrenzung sich nicht allein auf die Einkommensebene und Bil-
dungsebene beschrankt, sondern dass auch das soziale Zusammengehdrigkeitsgefiihl und
der Gemeinschaftssinn fehlen. Kronauer (1997, S. 39f.) hat sechs zentrale Dimensionen zu-
sammengestellt, in denen sich soziale Ausgrenzung manifestiert:

Ausgrenzung am Arbeitsmarkt liegt vor, wenn Riickkehr oder Eintritt in reguldre Erwerbsar-
beit dauerhaft versperrt sind. Diese Personen werden zu den ,Entbehrlichen der Arbeits-
gesellschaft”. Okonomische Ausgrenzung schlégt sich im Verlust der Fihigkeit nieder, in-
nerhalb des reguldren Erwerbssystems fiir den eigenen Lebensunterhalt oder den des ge-
meinsamen Haushalts aufzukommen und so in die finanzielle Abhdngigkeit von Leistun-
gen des Sozialstaats zu geraten. Die seit einiger Zeit gefiihrten Diskussionen und Ausei-
nandersetzungen um Mindestldhne und staatliche Alimentierung basieren auf dieser
Problemlage. Kulturelle Ausgrenzung bedeutet die fehlende Moglichkeit, den gesellschaft-
lich anerkannten Verhaltensmustern, Lebenszielen und Werten entsprechend zu leben
und an diesen zu partizipieren. Ausgrenzung durch gesellschaftliche Isolation bezieht sich
sowohl auf die Reichweite als auch auf die Qualitdt sozialer Beziehungen und somit we-
sentlich auf soziale Identitat. Dabei kann soziale Isolierung in Richtung Vereinzelung wie
auch von Gruppen- und Milieubildung gehen. Rdumliche Ausgrenzung durch raumliche
Konzentration auf bestimmte Stadtviertel zum Beispiel soziale Brennpunkte und Ghettoi-
sierung und damit einhergehend ein verengter Bewegungsraum.
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Institutionelle Ausgrenzung:.

e  Schule und Ausbildungseinrichtungen bereiten den Weg fiir Exklusion und Inklusion.
Sie werden als Weichensteller fiir ein gelingendes Leben immer wichtiger. Zugleich
tragen sie in einem besonderen Mal3e dazu bei, dass Jugendliche berufliches Schei-
tern als personliches Versagen erleben.

e  Arbeits- und Sozialamter als die Institutionen der Verwaltung von Arbeitslosigkeit und
Armut unterliegen dem Paradoxon des ,EinschlieBens” und ,AusschlieBens” zugleich.
Je weniger sie in der Lage sind, aus Arbeitslosigkeit und Armut herauszuhelfen, umso
starker tragen sie zur Reproduktion des Status quo bei.

e  Offentliche und private Dienstleistungen ziehen sich aus der Versorgung der Ausge-
schlossenen zurlick.

Eine dieser Dimensionen allein fiihrt nach Kronauer noch nicht zu sozialer Ausgrenzung.
Wenn jedoch mehr als drei Dimensionen zusammentreffen, so ist Ausgrenzung wahr-
scheinlich. GroBe Bedeutung kommt in jedem Fall der 6konomischen Ausgrenzung und
der Ausgrenzung vom Arbeitsmarkt zu. ,Wenn es richtig ist, dass der Erwerbsarbeit und
der durch sie vermittelten Einbindung in kollektive Regelungen im Integrationsmodus der
Bundesrepublik bislang die zentrale Rolle zukommt, steht mit der aktuellen Massenarbeits-
losigkeit dieser integrative Kern in Frage.” (a.a.O., S. 37)

Fazit

Forderprogramme fiir Jugendliche zum Einstieg in die Ausbildung gibt es schon lange.
Daher stimmt es ausgesprochen nachdenklich, dass trotz vielfaltiger Programme der For-
derung Benachteiligung nicht nachhaltig reduziert werden konnte. Dabei muss unter-
schieden werden zwischen Benachteiligung als individuellem Phanomen und Benachteili-
gung, die durch die Rahmenbedingungen und den gesellschaftsstrukturellen Kontext ent-
steht. Die Férderprogramme waren insofern effektiv, als sie fiir die meisten Teilnehmenden
einen mehr oder weniger sichtbaren Nutzen gebracht haben. Sie haben jedoch viel zu sel-
ten Auswirkungen auf nachhaltige Veranderungen der Rahmenbedingungen gehabt.

Die Evaluation der vielfdltigen Projekte und Forderprogramme zur Reduzierung der Be-
nachteiligung von Jugendlichen hat zu Empfehlungen gefiihrt, von denen ich einige be-
reits am Anfang angefiihrt habe. Es bleiben weitere zu benennen, die unter praventiven
Gesichtspunkten eine grof3e Rolle spielen. Sowohl bei der Schul- wie bei der Weiterbildung
sollte von einem subjektorientierten padagogischen Ansatz ausgegangen werden, der sich
an der Lernbiografie, dem Lebenszusammenhang und den Kompetenzen der Lernenden
orientiert. Bei einer sinkenden Halbwertzeit des Wissens ist Schulbildung schnell veraltet.
Unter dem Paradigma des lebenslangen Lernens missen auch Instrumente und Methoden
bereitgestellt werden, die Lernen lernen und selbstorganisiertes Lernen unterstitzen.
Wenn Wissen und Kompetenzen stets aktualisiert werden miissen, relativiert sich das, was
inhaltlich in Schule und Ausbildung einmal gelernt wurde. Weiterbildung in vielfaltigster
Form erhdlt einen deutlich wichtigeren Stellenwert (Forum Bildung 2001, S. 90).

In den letzten Jahren sind Chancengleichheit und ihre Herstellung, Benachteiligung und
ihre Reduzierung, Inklusion und Exklusion als Themen der gesellschaftlichen Auseinander-
setzung und in der praktischen Umsetzung wieder aktueller geworden. Dabei stehen nicht
so sehr die Benachteiligten und deren Defizite im Vordergrund, sondern die Diskussionen
richten sich auf die strukturellen Ursachen von Ausgrenzung und auf verbesserte Moglich-
keiten von Schulbildung, qualifizierter Berufsausbildung fiir alle, die auch Chancen fiir die
Zukunft bieten sowie niedrigschwellige Weiterbildungsangebote, die auch Bildungsferne
erreichen. Zudem wird der Kooperation und Vernetzung von allgemein bildenden und be-

16



LIFT ist ein Projekt von www.schulen-ans-netz.de

ruflichen Schulen, Bildungseinrichtungen, Unternehmen und Verbanden durch ein koor-
diniertes Ubergangsmanagement ein gréBeres Gewicht beigemessen.
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Paul Mecheril

Weder differenzblind noch differenzfixiert.
Fiir einen reflexiven und kontextspezifischen
Gebrauch von Begriffen

Die nachfolgenden Uberlegungen beziehen sich auf die Kritik an einem naiven Gebrauch
der Kulturkategorie in der Interkulturellen Pddagogik.

Ich will zundchst kurz den theoretischen Hintergrund beleuchten, vor dem verstandlich
wird, warum und mit welchem Anliegen die Interkulturelle Padagogik sich affirmativ auf
kulturelle Differenz bezieht. In einem zweiten Schritt werde ich auf Probleme aufmerksam
machen, die sich mit der Differenzaffirmation verbinden und will in einem letzten Schritt
zwei Aspekte ansprechen, die meines Erachtens aus der Kritik an Kulturalisierungsprozes-
sen fir interkulturelles professionelles Handeln folgen.

1. Anerkennung von Differenz

Wenn wir uns die theoretischen Grundkonzepte ansehen, die dem padagogischen Um-
gang mit kultureller und ethnischer Differenz zugrunde liegen, dann kénnen drei Haupt-
konzepte idealtypisch unterschieden werden.

Das erste Konzept (Betonung der Assimilationserfordernis) kennzeichnet die sogenannte
Auslanderpadagogik; die Konkurrenz zwischen den beiden weiteren Konzepten (Anwen-
dung universeller Gerechtigkeitsmafstabe); (Anerkennung von Identitdten und Differen-
zen) kennzeichnet bedeutsame Debatten in der Interkulturellen Padagogik.

Zunachst zum Konzept, das die Erfordernis der Assimilation, der Angleichung der Fremden
betont. Der Assimilationismus ist das dominante Paradigma der friihen, in den 1960er Jah-
ren einsetzenden Beschéftigung der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft mit den
Themen ,Migration” und ,Interkulturalitdt” - pragnant und programmatisch als ,Auslan-
derproblem” identifiziert und behandelt.

Das Problem der sogenannten Auslanderpadagogik sind die Auslanderkinder, die (noch)
nicht in der Lage sind, so zu sein wie ,wir”; sie weichen ab und fallen durch ihr Verhalten
auf, das durch entsprechende Férderung verandert werden kann. Der Blick der Auslander-
padagogik ist defizitorientiert, die Beziehung, die sie zwischen Auslanderkindern und Pa-
dagogen als gesellschaftlichen Reprasentanten und Mittlern kennt, ist die der vereinnah-
menden und entmiindigenden Fiirsorge. Dies ist in den kritischen Selbstreflexionen der
Disziplin hinreichend herausgestellt worden (etwa Auernheimer 1996; Czock 1993; Kiesel
1996).

Dem zweiten Konzept geht es um die Herstellung von Gerechtigkeit. Es betont die Not-
wendigkeit, universelle, also fiir alle gleichermalen giiltige Gerechtigkeitsmafstabe anzu-
wenden. Das Engagement fiir die Herstellung von Gerechtigkeit wird von der Einsicht und
dem Motiv getragen, dass wir gleiche Rechte, gleiche Partizipationschancen und gleiche
Moglichkeiten der Selbstdarstellung fiir alle schaffen missen.

Das dritte Grundkonzept teilt mit den zweiten Ansatz die Vorstellung, dass es um Gerech-
tigkeit gehen muss; allerdings wird hier Gerechtigkeit anders verstanden, namlich als et-
was, was nicht allein durch gleiche Rechte und Mdglichkeiten hergestellt werden kann,
sondern Unterschiede beachten und diesen Unterschieden entsprechen muss. Angemes-
sen, so sagt das dritte Konzept, sind Ansatze, die Differenzen wahrnehmen und achten,
anders ausgedriickt: die Unterschiede anerkennen.

Die Forderung nach Sensibilitat fir kulturelle Differenzen, die Position, dass es wichtig sei,
unterschiedliche kulturelle Identitdten in der padagogischen Arbeit zu respektieren, ist ei-
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ne der wichtigsten Grundhaltungen der Interkulturellen Pddagogik. Die Interkulturelle P&-
dagogik, das macht schon ihr Name deutlich, beschiftigt sich mit kulturellen Differenzen
und das tut sie im Wesentlichen, indem sie Unterschiede bejaht. Insofern kann sie auch als
ein Ansatz verstanden werden, dem eine anerkennungstheoretische Grundausrichtung
zugrunde liegt.

Anerkennung umfasst immer zwei Momente, das der Identifikation und das der Achtung.
(An)Erkennung beschreibt eine Art von Achtung, die auf einem Zur-Kenntnis-Nehmen
grindet. Um jemanden zu achten, ist es notwendig, ihn und sie zundchst erkannt zu ha-
ben. Und jeder Prozess der identifizierenden Wahrnehmung einer Person leitet zu der Fra-
ge Uber, ob die Identifizierte auch respektiert werden soll und kann.

Auf der Ebene sowohl der Identifikation als auch der Achtung kann nun das Verhdltnis von
Selbst(an)erkennung und (An)Erkennung durch Andere betrachtet werden: Selbsterken-
nung und Fremderkennung, Selbstanerkennung und Fremdanerkennung sind zwei Di-
mensionen sozialer Anerkennung. Hierbei ist davon auszugehen, dass Selbst-Anerkennung
sich letztlich nur in Strukturen der Anerkennung durch Andere entwickeln kann. Die Aner-
kennung durch Andere ist der Selbst-Anerkennung vorgelagert. Missachtungsformen wie
Vergewaltigung oder Misshandlung als Gegenteil emotionaler Zuwendung, Entrechtung
und AusschlieBung als Gegenteil kognitiver Achtung sowie Entwiirdigung und Beleidi-
gung als Gegenteil sozialer Wertschdtzung (Honneth, 1994; insbes. S. 148ff) verhindern die
Ausbildung respektvoller Selbstbeziehungen. Die Identifikation und Achtung, die Aner-
kennung von Individuen als einem bestimmten sozial-kulturellen Kontext zugehdrig, ist
nun ein zentraler und wichtiger Ansatz in der Interkulturellen Padagogik.

Menschen sind soziale Wesen. Im Rahmen sozialer Kontexte entwickeln sie Selbstver-
standnisse und Praxen der Selbstdarstellung. Die Zugehdrigkeit von Individuen zu sozialen
Gemeinschaften ist der Hintergrund, vor dem Individuen das werden, was sie sind. Wer im
Rahmen eines sozialen Zusammenhangs eine Sprache erlernt, Vorlieben entwickelt oder
normative Verstandnisse ausbildet, ist darauf angewiesen, will er oder sie diese Sprache,
Vorlieben und Versténdnisse pflegen, auf diesen Rahmen zurlickzugreifen zu kénnen. Un-
ter einer anerkennungstheoretischen Perspektive ist es somit erforderlich, fiir differenz-
sensible Strukturen einzutreten, in denen es Individuen mdglich ist, ihren sozial-kulturellen
Subjektstatus leben zu kbnnen.

Wir sehen hier bereits, dass der Anerkennungsansatz in seinem Bezug auf Differenz ambi-
valent ist: einerseits ermdglicht er die Berlicksichtigung und Respektierung kultureller Un-
terschiede, andererseits schreibt er Differenzen und Identitaten fest.

Diese Fixierung kultureller Differenz will ich nun etwas genauer beleuchten, indem ich ex-
emplarisch auf das Zauberwort ,interkulturelle Kompetenz” eingehe, um dann Uber einige
Konsequenzen nachzudenken, die sich aus dieser Kritik ergeben.

2. Kulturalisierung

In einem Text von Harald Grosch und Wolf Reiner Leenen findet sich ein Beispiel, das ganz
gut das Problem der Kulturalisierung illustriert.

Als Methode, sogenannten Kulturstandards, eigenen wie fremden, auf die Schliche zu
kommen, wird die ,Analyse kritischer Ereignisse” eingesetzt. Solche konstruierten, ver-
meintlich alltagsnahen ,kritischen Ereignisse” werden, so Leenen und Grosch 1998 in ei-
nem Beitrag zu ,Interkulturelles Training in der Lehrerfortbildung”, unter anderem mit dem
Ziel eingesetzt, den Teilnehmerinnen und Teilnehmern ihre ,kulturell determinierten In-
terpretationen und Erklarungen des Verhaltens Anderer bewusst zu machen”. Schauen wir
uns exemplarisch an, wie diese Bewusstmachung konkret aussieht.
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Die Episode ,Hassan schreibt ab” soll dem Anliegen der Autoren des Trainings nach ein
Beispiel fiir ein ,Kritisches Ereignis” in einer sogenannten kulturellen Uberschneidungssi-
tuation zum Ausdruck bringen. Fir die an der ,interkulturellen Fortbildung” teilnehmen-
den Lehrerinnen und Lehrern soll die Reflexion dieses Ereignisses zu einem Stiick ,Identifi-
kation eigener und fremder Kulturstandards” beitragen und Ideen zu einem konstruktiven
Umgang in kulturellen Uberschneidungssituationen anregen.

~Hassan schreibt ab!""
Frau Dr. Kamphausen: ,Hassan hat wahrend des Tests dauernd auf Dein Heft gesehen!”
Abdullah: ,Wirklich?”

Frau Dr. Kamphausen: ,Ja und er hat tatsdchlich einige Deiner Antworten woértlich abge-
schrieben.”

Abdullah: ,Vielleicht wusste er die Antwort nicht.”

Frau Dr. Kamphausen: ,In der Tat. Er hat selbst offenbar nicht viel zu den Test-Fragen sagen
kénnen.”

Abdullah: ,Dann hat er Gliick gehabt, neben mir zu sitzen.”

Die Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer in der Fortbildung wiirde nun darin bestehen,
sich Uber in dieser Episode relevante Kulturstandards zu verstandigen und die ,kulturell
determinierten Interpretationen und Erklarungen des Verhaltens Anderer bewusst zu ma-
chen”.

Was passiert hier? Frau Dr. Kamphausen, eine mit kulturellem Kapital ausgestattete und
Uiber padagogische Autoritdt verfligende Frau, wendet sich an jemanden, den wir als Ad-
ressat des padagogischen Tuns identifizieren. Ihre feststellende Mitteilung hat das Verhal-
ten eines Dritten, Hassan, zum Gegenstand. Sie stellt einen Sachverhalt fest, und unter-
stellt, dass der Adressat der Feststellung, Abdullah, den Sachverhalt nicht in geblhrendem
MaBe zur Kenntnis genommen hat. Angesichts der sozialen Asymmetrie, die zwischen Leh-
rerin und Schdler gilt, kénnen wir davon ausgehen, dass die Feststellung mit einer Auffor-
derung zu einer bestimmten Handlung und/oder einer Sanktion verbunden ist. Zugleich
handelt es sich bei der Mitteilung der Padagogin um eine Vertraulichkeit, um ein Ins-
vertrauenziehen, das jedoch um den Preis der Denunziation des Dritten erkauft wird. Fir
Abdullah ergibt sich eine paradoxe Situation: Einerseits wird er fiir die Unangemessenheit
seiner Wahrnehmung und seines Handelns gemalregelt, andererseits wird ihm von einer
statushoheren Person eine Vertraulichkeitsofferte gemacht. Was soll er tun?

Zunachst erwirkt er einen Entscheidungsaufschub (,Wirklich?”), bietet dann eine Erkldrung
fuir das Ereignis an (,Vielleicht wusste er die Antwort nicht”), um in einer Art Solidaritatsbe-
kundung die unentschiedene Situation zugunsten einer Art Verbriiderung mit dem Sta-
tusgleichen und implizit gegen die Statushéhere aufzuheben.

Ist das nun ein Kulturkonflikt?

Wohl eher eine nicht unibliche Lehrerinnen-Schiiler-Interaktion. Aber genau diese Lesart,
dass die Interaktion den durch den sozialen Kontext nahegelegten Rollenvorgaben ent-
spricht, wird durch den Kontext der ,interkulturellen” Fortbildungssituation nicht nahege-
legt, sie wird vielmehr erschwert durch ethnifizierende oder kulturalisierende Markierun-
gen.

Die Autoren verstehen die Hassan-Episode als Beispiel fiir etwas, das sie Kulturdialog nen-
nen, ein Dialog, in dem kulturelle Differenzen aufeinanderstoen, ohne dass dies den Dia-
logteilnehmern bewusst sein muss. Und auf die Differenz von Lern- und Lehrstilen, die

1 Aus: Leenen & Grosch (1998, S. 331)
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vermeintlich kulturell geprdgt sind, soll - so die Autoren - die beschriebene Episode auf-
merksam machen.

,Diese Darstellungsform von kritischen Ereignissen bezeichnen wir als ,Kulturdialog’: Kul-
turdialoge sind kurze Gesprache zwischen Angehdrigen verschiedener Kulturen, in denen
unterschiedliche Auffassungen, Annahmen oder Wertvorstellungen aufeinanderstof3en.
Dass ein solcher ,Kulturzusammenstof3’ vorliegt, kann der Aufmerksamkeit der Dialogpart-
nerinnen und Dialogpartner véllig entgehen oder ihnen nur am Rande bewusst sein. Mit
Kulturdialogen werden typischerweise Missverstandnisse und Irritationen abgebildet, bei
denen die Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartner ihre kulturelle Sicht véllig selbst-
verstandlich und aus sich heraus einleuchtend finden und der Dissens im Hintergrund lau-
ert. Hassan schreibt ab’ Idsst sich z. B. gut als Einstieg in das Thema ,kulturspezifische Lehr-
und Lernstile’ einsetzen” (Leenen & Grosch 1998, S. 332).

Wir haben es hier - so suggerieren die Fremdheit indizierenden Markierungen Abdullah
und Hassan - mit einer interkulturellen Kommunikationssituation und einem interkulturel-
len Kommunikationsproblem zu tun, moglicherweise sogar mit den Anfangen eines ethni-
schen und eben nicht eines Lehrerinnen-Schiiler Konfliktes. Die Dynamik der Interaktions-
situation wird vermeintlich durch die Diskrepanz zwischen den relevanten, sogenannten
Kulturstandards aufgeklart. Andere Erklarungsansatze und Lesarten werden behindert.

Der Bezug auf ,kulturelle Differenz” ist gefahrdet - so konnte die Kommentierung der Epi-
sode ,Hassan schreibt ab” heuristisch verallgemeinert werden - eine Kulturalisierung der
Verhdltnisse zwischen sozialer Mehrheit und Minderheiten vorzunehmen.

Insgesamt ist es bei kulturalisierenden Tendenzen so, dass sie um so vordergriindiger wer-
den, je handlungsbezogener und konkreter die Ausfiihrungen zu interkultureller Kompe-
tenz werden.

Je handlungsbezogener die Beschaftigung mit interkultureller Kompetenz wird, desto eher
finden sich Stereotype, den und die ,Andere” erzeugende, ethnifizierende und kulturalisie-
rende Tendenz. Vier Aspekte will ich hervorheben.

~Essentialisierung und Reduktion”

In den Publikationen zu interkultureller Kompetenz finden sich fast durchgangig Hinweise
auf die Unklarheit und Schwierigkeit der - wie es zumeist heif3t - ,Definition” von Kultur.
Kultur sei heterogen und diirfe nicht als Phdanomen individueller Determinierung verstan-
den werden. Sobald aber die Auseinandersetzung sich konkreter auf interkulturelles Han-
deln und deren Reflexion bezieht, besteht die Tendenz, ,Kultur” zu einer sich reproduzie-
renden Einheit zu stilisieren.

Der Bezug auf kulturelle Differenz bewirkt mithin eine Binnenhomogenisierung und das
Herausstellen von Unterschieden auf der Ebene des Interkulturellen. Er geht mit der Gefahr
einher, das Schema zu intensivieren, das zwischen Identitdt und Nicht-ldentitat in einer
Weise unterscheidet, die Identitdt als Phanomen des Innen denkt, und Nicht-ldentitat Au-
Ben verortet.

Ein Zitat aus dem 1999 erscheinen Buch Interkulturelle Kommunikative Kompetenz von
Sigrid Luchtenberg illustriert diese Tendenz: ,Kommunikative Akte”, schreibt sie, ,sind ein-
gebettet in Situationen, fir die jeweils von einer kulturellen Gruppe festgelegte Verhal-
tensmuster gelten”. (Hervorhebung von P.M.)

Die Verengung auf ,kulturelle Differenz” tendiert dazu, diesen Differenzaspekt zu tiberbe-
tonen. Die Komplexitat der Beschaffenheit des gesellschaftlichen Raumes, in dem Einzelne
sich verorten und verortet werden, wird simplifiziert.

Mit Blick auf etwas, was als mehrdimensionaler Raum gesellschaftlicher Ungleichheit be-
zeichnet werden konnte, in dem sich in wechselnden Formationen Identitat konstituiert,
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stellt die politische Philosophin und Sozialtheoretikerin Nancy Fraser (1995, S. 91) heraus,
dass gender, race, class und sexuality als Achsen der Ungerechtigkeit das Interesse und die
Identitat einer jeden Person beriihren. Diese multiaxiale Konstitution des Raumes gesell-
schaftlicher Gleichheit und Ungleichheit bleibt in den Ansdtzen zu ,Interkulturellem Han-
deln” oft unterbelichtet. Dadurch schafft die Verwendung des Ausdrucks ,kulturelle Diffe-
renz” ein einseitiges Bild und leistet dem Eindruck Vorschub, ,Kultur” kénne alle Unter-
schiede aufklaren.

JKulturelle Differenz” lenkt dann von strukturellen Bedingungen der Ungleichheit ab,
wenn mit dem Blick auf sozusagen horizontale Differenzen sich das Absehen von der verti-
kalen Dimension, von Verhaltnissen der Diskriminierung, verbindet.

~Schleichende Gleichsetzung mit national-ethnischer Zugehdorigkeit”

Obschon in den einfiihrenden Worten zu Konzepten interkultureller Kompetenz haufig
davon die Rede ist, dass Kultur nicht umstandslos mit Nation und Ethnizitédt assoziiert wer-
den darf, findet sich in den meisten Konzepten ausnahmslos eine Auseinandersetzung mit
internationalen und interethnischen Situationen. Je handlungsrelevanter die Ausfiihrun-
gen werden, desto eher wird der Kulturbegriff in einer unmittelbaren Verkniipfung mit Na-
tionalitat und Ethnizitat gebraucht. Kulturelle Zugehdrigkeit wird tGber national-ethnische
Zugehorigkeit definiert, wodurch die Problematik der kulturalistischen Reduktion beson-
ders virulent wird.

Mit dem Gebrauch ethnischer und nationaler Bezeichnungen, mit dem Bezug auf Nationa-
litdt und Ethnizitat findet haufig eine Fokussierung der so genannten Herkunftskultur von
Menschen mit Migrationshintergrund statt. Herkunftskultur wird zum Mittelpunkt ihrer
.anderen” Kultur. Hier kehrt letztlich in nunmehr landeskulturell informierterer Weise und
dadurch maskiert die Rede von Auslédnderinnen und Auslandern zuriick. Tirken kommen
aus der Tirkei und nicht aus Kreuzberg oder aus Detmold, und diese Herkunft, so sugge-
riert die Bezeichnung, bestimme ihre Identitat.

~Fest-Stellung des und der Anderen”

Der Andere wird damit in Konzepten interkultureller Kompetenz tendenziell als ethnisch-
national Anderer festgelegt. Diese Festlegung des und der Anderen stiftet eine doppelte
(vermeintliche) Klarheit. Erstens: In einer interkulturellen Situation ist zundchst eindeutig,
wer die je Anderen sind, es sind jeweils die, die nicht zu meiner national-ethnischen "Kul-
tur" gehoren, die Turkinnen und Tirken, Italienerinnen und ltaliener, Algerierinnen und
Algerier usw. Phdanomene der Fremdheit und Andersheit innerhalb der eigenen Kultur
werden eher nicht beachtet. Zweitens: Bei den Anderen, die im Rahmen von interkulturel-
len Kompetenzangeboten zum Thema werden, handelt es sich fast ausnahmslos um Min-
derheitenangehdrige. Nahezu alle Konzepte interkultureller Kompetenz wenden sich nicht
nur ausschlieflich an Mehrheitsangehdrige, sie scheinen auch keinen Anlass zu sehen, die-
se der Egalitatshypothese widersprechende Nicht-Beriicksichtigung zu thematisieren und
zu reproduzieren, letztlich die aus den ausldanderpddagogischen Ansdtzen bekannte Be-
ziehungsfigur, in der Minderheitenangehdorige lediglich als Objekte des Handelns von
Nicht-Ausléandern zugelassen sind.

~Der Ort des Handelns bleibt auBBerhalb des Blickes”

Eine Tendenz vieler Ansatze zu interkulturellem Handeln ist es, vor dem Hintergrund einer
instrumentellen Beschrankung auf die Bewaltigung interkultureller Kommunikationsprob-
leme, Eigenschaften des Kontextes interkulturellen Handelns unberticksichtigt zu lassen.
Die gesellschaftliche, institutionelle und auch interaktive Rahmung und Hervorbringung
der interkulturellen Situation bleibt in interkulturellen Trainings weitgehend unthemati-
siert. Dies korrespondiert mit dem implizit universalistischen, kontextunspezifischen Vor-
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gehen vieler Ansétze: Es interessiert nicht so sehr, wie in einem bestimmten sozialen Raum
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher, institutioneller und kultureller Vorgaben ,kulturel-
le Differenz” interaktiv erzeugt wird, sondern Differenz ist als gleichsam immer schon vor-
handene von Interesse. Differenz gilt abgeldst von kontextspezifischen Bedingungen sei-
ner Produktion als — um einen terminologisch klarenden Vorschlag aus der Geschlechter-
forschung aufzugreifen, als Unterschied und nicht als Unterscheidungsleistung sozialer Ak-
teure.

Zugleich findet im Zuge dieser Ausblendung haufig eine versteckte Uberhdhung und Auf-
bldhung der Méglichkeiten ,interkulturell kompetent” Handelnder statt. Indem die fir in-
terkulturelles Handeln zum Teil restriktiven gesellschaftlichen, institutionellen und kultu-
rellen Bedingungen nicht oder nur am Rande in den Blick kommen, entfaltet sich die tech-
nologische Suggestionskraft interkultureller Kompetenz. Sie verspricht implizit eine Hand-
lungsfahigkeit, die an Voraussetzungen gebunden ist, welche in den Fort- und Weiterbil-
dungen aber nicht systematisch zum Thema werden.

Soweit in gebotener Kiirze die Skizze einiger kritischer Einwdnde zu einigen problemati-
schen Tendenzen interkultureller Kompetenz.

Eine naheliegende Konsequenz kénnte nun darin bestehen, nicht nur auf Konzepte inter-
kultureller Kompetenz, sondern auf den Kulturbegriff Giberhaupt zu verzichten. Ich denke
aber, dass der Verzicht auf die Kulturkategorie iberzogen ware, weil man sozusagen das
Kind mit dem Bade ausschiitten wiirde.

LKultur” ist nicht nur - unter bestimmten terminologischen und theoretischen Klarungen -
eine fruchtbare Analysedimension. Es ist zudem auch so, dass wenn wir von dem Begriff
"Kultur" absehen, wir zugleich auch eine wesentliche Dimension des Selbstverstandnisses
und der Erfahrungen derer ignorieren, die an padagogischen Handlungssituationen betei-
ligt sind.

Das Wissen um die Schwierigkeiten von Differenzkategorien sollte meines Erachtens somit
den Kontext kennzeichnen, in dem das Nachdenken tiber ,kulturelle Differenz” stattfindet.
Ein insofern reflexives oder wir kdnnten auch sagen: kulturskeptisches Verstandnis von
LKultur” und ,Inter-Kultur” verstehe ich bereits als Grundlage einer Handlungsbefdhigung
in Zusammenhangen, in denen ,kulturelle Differenz” vermeintlich eine Rolle spielt.

3. Konsequenzen

Beobachtung des Gebrauchs von , Kultur”

Eine der zentralen Aufgaben professionellen, interkulturellen Handelns besteht in der Be-
obachtung von Kultur. Wenn wir im Zuge eines gewissermalen konstruktivistischen und
essentialismuskritischen Verstandnisses von ,Kultur” ,Kultur” als Deutungs- und Interpreta-
tionsmuster verstehen, die spezifische Handlungen nahe legen und soziale Wirkungen ha-
ben, dann betrachten wir ,Kultur” als eine soziale Praktik. Diese Praktik findet sich sowohl
in Selbst- und Fremdbeschreibungen alltagsweltlicher Handlungssubjekte und in denen
der professionellen interkulturellen Padagogik als auch in wissenschaftlichen Erklarungs-
angeboten. Unter einer Perspektive, die Kultur als wissenschaftliche, alltagsweltliche und
professionelle Konstruktion versteht, wird es mdéglich, Gber die Angemessenheit dieser
Perspektive, die Angemessenheit ihrer Wirkungen und Funktionen in gesellschaftlich und
institutionell gerahmten Interaktionssituationen nachzudenken. ,Kultur” ist ein theoreti-
sches Werkzeug, das den Blick auf soziale Zusammenhédnge in spezifischer Weise préfor-
miert. Wo dieser instrumentelle Charakter von Begrifflichkeiten unbeachtet bleibt, droht
die Reinfizierung sozialer Strukturen und Verhaltnisse. Wenn wir uns nicht klarmachen,
dass die Begriffe, die wir benutzen, Werkzeuge des Begreifens sind, dann verwechseln wir
unsere Beschreibungen von Wirklichkeit mit ,der Wirklichkeit” selbst. (Selb-
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st)Beobachtungskompetenz fiir Begriffsverwendung ist hier als professionelles Vermégen
gefragt. Es geht darum, zum Thema zu machen, unter welchen Bedingungen die Praktik
+Kultur” zum Einsatz kommt.

Die entscheidende Frage heift also nicht: Gibt es kulturelle Unterschiede? Die bedeutsa-
mere Frage lautet vielmehr: Unter welchen Bedingungen benutzt wer mit welchen Wir-
kungen ,Kultur”?

Professionelles Handeln unter interkultureller Hinsicht, so es nicht ein naiv realistisches
Verstandnis von ,Kultur” zum Ausgangspunkt wahlt, umfasst das Vermdgen, sich reflexiv
und beobachtend auf die im professionellen Feld anzutreffende Weise zu beziehen, in der
von Klientinnen und Klienten, von Kolleginnen und Kollegen, der Beratungsinstitution und
nicht zuletzt von der professionell handelnden Person selbst die Kategorie ,Kultur” ge-
braucht wird. Hierbei geht es nicht um die Kontrolle des ,richtigen” Gebrauchs von Kultur,
sondern um eine reflexive Haltung, die auch eine Abschéatzung der Folgen des padagogi-
schen Handelns méglich macht. Etwa: Unter welchen Bedingungen greifen Alltagssubjekte
auf das padagogisch und sozialwissenschaftlich zur Verfligung gestellte Deutungsangebot
des ,Kulturkonfliktes” zur Beschreibung von intra- und interpersonellen Phdanomenen in
interkulturellen Zusammenhangen zurlick? Reflexive Vorgehensweisen kdnnen zwar nicht
dominante Differenzschemata abschaffen, aber sie tragen lber Inhalte, vor allem aber G-
ber Interaktionsformen zur Pluralisierung und Diversifizierung von Selbst- und Fremdver-
standnissen bei.

Wichtig ist hierbei, dass die Frage nach den Bedingungen, unter denen wer mit welchen
Wirkungen ,Kultur” benutzt, nicht als normatives Instrument eines kulturkritisch belehrten
Ansatzes daherkommt. Es geht hier nicht um ein Beobachtungsvermdgen, das dem
Gebrauch von ,Kultur” eine falsche, naive oder schwarmerische Verwendungsweise nach-
weisen und ihn insofern kontrollieren will. Wenn beobachtet wird, wo wer die Kulturkate-
gorie wie einsetzt, dann unterstellt die Beobachtung, dass es in dieser Verwendungssitua-
tion aus der Perspektive des Akteurs oder der Akteure sinnvoll ist, ,Kultur” zu verwenden.
Die entscheidende Frage lautet mithin: Welchen Sinn macht es fiir wen auf die Kulturkate-
gorie zuriickzugreifen? Wenn beispielsweise Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Fortbil-
dungs- oder Supervisionsangeboten ,Information (iber die andere Kultur” als notwendig
fur kompetentes Handeln erachten, schreibt Annita Kalpaka (1998, S. 37), ,und diese als
Lerninhalt von FortbildungsmaBBnahmen einklagen, kann man anhand der Analyse ihres
konkreten Handelns an die Frage heran kommen, was die konkrete Person genau meint,
aus welchem Bedtirfnis und welcher Interpretation der Situation heraus dies als fehlende
Kompetenz definiert wird. In einer allgemeinen Diskussion dariiber ist es oft dagegen so,
dass solche Forderungen z. B. nach Landeskunde und Kultur der Herkunftsldnder als Kultu-
ralisierung entlarvt und somit zwar soziologisch eingeordnet werden kdnnen, aber man
weild nicht viel Gber die Bedeutung flir denjenigen, der sich davon eine Erweiterung seiner
Kompetenz verspricht.”

Als Konsequenz aus dieser Perspektive, die den Kulturgebrauch nicht deshalb untersagt,
weil er sich sozialwissenschaftlich als ,unhaltbar” erwiesen hat, geht es hier also um ein
Verstandnis von interkultureller Kompetenz, in dem das Vermdgen im Zentrum steht, den
jeweiligen Sinn kontextspezifischer Gebrauchsweisen der ,Kultur”-Praktik zu erkennen.

Dominanzsensibilitat

So es in dem je konkreten Fall Hinweise gibt, dass die ,kulturelle" Eingebundenheit in
normative, dsthetische, symbolische oder praktische Orientierungssysteme bedeutsam fiir
das Verstandnis eines Problems, einer Schwierigkeit, eines Konfliktes etc. ist, dann spricht
nicht nur nichts dagegen, sondern ist es erforderlich, dass Professionelle sich Wissen tiber
die bedeutsamen Orientierungssysteme aneignen. Eine tentative und dialogische Aneig-
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nung von Wissen Uber "kulturelle Eingebundenheiten" scheint mir hierbei die geeignetste
Form des Wissenserwerbs zu sein.

Gegenlber diesen Wissensinhalten will ich hier aber einen anderen Inhalt in den Vorder-
grund stellen, der Lebenssituationen in interkulturellen Kontexten als solche versteht, die
durch Macht-, Dominanz- und Herrschaftsverhéltnisse gekennzeichnet sind. Migranten
und Migrantinnen erscheinen unter dieser Perspektive in erster Linie nicht als ,die Ande-
ren" und ,die Fremden”, die aufgrund eines Wissens um ,Andersheit" behandelt werden,
sondern vielmehr als Individuen, denen in spezifischer Weise Partizipation und Handlungs-
fahigkeit verwehrt wird und die sich in diesen Strukturen der Dominanz als Subjekt ent-
werfen.

Angesichts der Kulturalisierungsgefahr im Rahmen interkultureller Arbeit scheint es be-
deutsam, eine alltagsweltliche Dimension der Lebenssituation von Menschen mit Migrati-
onshintergrund in den Vordergrund zu riicken, ndmlich den Umstand, dass diese Lebenssi-
tuationen in Strukturen der Dominanz hervorgebracht werden. Dominanzstrukturen sind
im Rahmen interkultureller Professionalitat auf drei analytisch unterscheidbaren Ebenen
bedeutsam. Zundchst auf der Ebene der Erfahrungsrealitdt der Klientinnen und Klienten
(formelle und informelle Diskriminierung; institutionelle und alltagsweltliche Diskriminie-
rung), zweitens auf der Ebene der pddagogischen Institution und drittens der professionel-
len Beziehung.

Mit Birgit Rommelspacher (1995) kénnen wir das in der Bundesrepublik Deutschland gel-
tende Verhaltnis zwischen national-kultureller Mehrheit und Minderheiten als eines ver-
stehen, welches von einer Kultur der Dominanz gepragt ist. Dominanzkultur ,bedeutet,
daB unsere ganze Lebensweise, unsere Selbstinterpretationen sowie die Bilder, die wir von
anderen entwerfen, in Kategorien der Uber- und Unterordnung gefaB3t sind" (Rommelspa-
cher, 1995, S. 22).

Konzepte und Praxen der Uber- und Unterordnung sind Kennzeichen des Alltags der Klien-
ten und zugleich Kennzeichen der professionellen Interaktionssituation selbst. Interkultu-
relle Professionalitdt griindet nun in einem Wissen um die eigenen - kontextabhédngigen -
Positionen im Feld der "Kategorien der Uber- und Unterordnung” welches das Vermégen
fordert, diese und ihnen komplementare Positionen in der professionellen Handlungssitu-
ation, aber auch in Supervision und kollegialer Beratung zu thematisieren.

Dominanzsensibilitat verweist also auf ein Wissen, das Erfahrung und Habitus der Klientin-
nen und Klienten als ein in Strukturen der ungleichen Verteilung von Macht und Ressour-
cen entwickeltes Phdnomen versteht und zugleich auch die eigene Position und das eige-
ne Handeln als in solchen Strukturen profiliertes und solche Strukturen aktualisierendes
begreift.
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Michael Kerres, Claudia de Witt
Pragmatismus als theoretische Grundlage fiir
die Konzeption von eLearning

1. Einleitung

Von Heranwachsenden und Erwachsenen wird erwartet, dass sie mit den zahlreichen
durch elektronische Medien prasentierten Informationen umgehen und ihre Bedeutung
beurteilen kdnnen, sie zu nutzen wissen und damit fiir ,Bildung als lebenslangen Prozess”
zunehmend selbst Verantwortung tibernehmen kénnen. Den Lernenden im und durch
den Umgang mit digitalen Medien bei der selbststdndigen Planung, Organisation und
Durchfiihrung von Entscheidungen im Umgang mit Information und Wissen und damit bei
ihrem individuellen Wissensmanagement zu unterstitzen, ist ein wesentliches Ziel von
Bildungsangeboten — gerade mediengestiitzter Varianten. Bei der Konzeption von elLear-
ning geht es aus dieser Sicht nicht nur darum, Wissen aufzubereiten und in medialer Form
zur individuellen ,Aneignung” anzubieten, sondern Individuen anzuleiten Wissen in ihrer
Lebenswelt handelnd anzuwenden und somit an der Wissensgesellschaft gestaltend teil-
zuhaben.

Dabei scheint eine am Pragmatismus orientierte didaktische Konzeption von Lernangebo-
ten besonders geeignet, um solche Anforderungen von Wissensgesellschaft einzulésen.
Dahinter steht die Vorstellung einer Lehr und Lernkultur, der es nicht allein auf den ,Er-
werb” von Wissen ankommt, sondern die darauf abzielt, Erffahrungen in didaktischen Ar-
rangements zu ermoéglichen und Wissen in situationsbezogenes Handeln transformieren
zu kénnen.

Der Ansatz des (padagogischen) Pragmatismus wurde bislang in der Mediendidaktik nur
rudimentdr aufgegriffen und zum Teil - félschlicherweise - lediglich als ,Vorldufer” einer
konstruktivistischen Didaktik rezipiert. Wir sehen den Pragmatismus dagegen als eine ei-
genstandige Position, die zwar vielfiltige Bezlige zum Konstruktivismus aufweist, jedoch
einen eigenstandigen Kern aufweist, der sich bei der Konzeption von (mediengestiitzten)
Bildungsangeboten als ein Gberaus leistungsfahiges ,Werkzeug” erweist.

Im Folgenden wird zundchst ein allgemeines Rahmenmodell zur Beschreibung von elLear-
ning-Angeboten erlautert, mit dem sich die didaktischen Implikationen der vorliegenden
theoretischen Ansatze einordnen und vergleichen lassen. Die Auseinandersetzung mit der
theoretischen Diskussion in der Mediendidaktik soll danach deutlich machen, dass die vor-
liegenden Modelle fiir die Didaktik nicht den Status von ,Paradigmen” aufweisen, sondern
als ,Werkzeuge” fiir die Konzeption von Bildungsangeboten betrachtet werden kdnnen.
Die Nutzlichkeit dieser Werkzeuge wird in der Anwendung sichtbar: Entscheidend ist, ob
es ihnen gelingt, zur L6sung bestimmter Bildungsanliegen bzw. -probleme beizutragen.

Damit beziehen wir uns auf den Pragmatismus nach John Dewey.! Um die Denkweise des
Pragmatismus verstandlich zu machen, wird dessen erkenntnistheoretischer Hintergrund
skizziert und im Anschluss daran mit der Beschreibung des Inquiry-Prozesses die Bedeu-
tung der pragmatisch-experimentellen Methode verdeutlicht. AbschlieBend werden di-
daktische Prinzipien vorgestellt, die auf einer pragmatistischen Handlungs- und Erfah-
rungstheorie basieren, und die Differenz zwischen konstruktivistischen und pragmatisti-
schen Ansdtzen erortert.

' Ausgehend von den Urspriingen des Pragmatismus bei Peirce, James und Dewey gibt es mittlerweile
eine Reihe von Ausdifferenzierungen, die z.B. als NeoPragmatismus und in Typologien wie normativer,
semantischer und methodologischer Pragmatismus beschrieben werden. (vgl. dazu auch Sandbothe
2000; Lehmann-Rommel 2000)
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2. Konzeption von eLearning

Mit dem Begriff eLearning sind alle Varianten von Lehr- und Lernaktivitdten gemeint, die
das Internet fiir Information oder Kommunikation nutzen. Das Internet ermdglicht eine fle-
xible Lernorganisation in hybriden (gemischten offline- und online-) Arrangements, die
Aufbereitung, Prasentation, Recherche, Bearbeitung von Wissensobjekten, aber auch die
Kommunikation und Kooperation zwischen Lernenden und Lehrenden. Einige der Poten-
ziale des elLearning sind: die hohere Aktualitdt von Lerninhalten, die engere Verzahnung
von Lernen mit Arbeitsprozessen, neue Kommunikations- und Kooperationsmuster, Flexi-
bilisierung von Bildungsangeboten durch Trennung von Lernort und Lehrort sowie Lehr-
und Lernzeit (vgl. Euler 2001). Damit lassen sich Lernmaterialien und die Betreuung indivi-
dueller an die Bedrfnisse des Lernenden anpassen, gerade auch im Hinblick auf lebens-
langes und arbeitsplatznahes Lernen.

Lernende kdénnen Lernprozesse in hoherem MaRle auch selbst organisieren. Damit stellt
eLearning hohe Anforderungen an die individuellen Metakompetenzen im Umgang mit
Lernangeboten. Deshalb sind elLearning-Arrangements nur dann lernwirksam, wenn sie
mit einer gut durchdachten didaktischen Konzeption einhergehen, die an den Vorausset-
zungen der Zielgruppen und den Rahmenbedingungen des didaktischen Feldes ansetzen.
Es ist also notwendig, neue Medien und didaktische Konzeptionen ,integrativ zu verzah-
nen” (vgl. Seufert/ Mayr 2002, S. 47).

Ein eLearning-Angebot kann beschrieben werden als ein Arrangement, das aus folgenden
drei Komponenten besteht:

e Die Content-Komponente stellt Materialien fiir den Lernenden zur Verfi-
gung und soll die erforderlichen kognitiven und motivational/emotionalen
Prozesse beim Lernenden anregen.

e Die Konstruktions-Komponente unterstiitzt sowohl individuelle als auch ko-
operative Lernaktivitaten. Diese Lernaktivitaten sind dadurch charakterisiert,
dass sie zu einem gegenstandlichen Ergebnis flihren, wie z.B. eine schriftli-
che Losung als Ergebnis der Bearbeitung einer Lernaufgabe.

e Die Kommunikations-Komponente bezieht sich auf den persénlichen Aus-
tausch zwischen Lernenden, Tutoren oder Lehrenden.

Anders als auf den ersten Blick dhnliche Modelle (wie etwa Schneider et al., 2002) ist das
3C-Komponenten Modell deskriptiv angelegt und macht absichtlich keine Aussagen uber
die ,richtige” Konzeption dieser Elemente. Content, Konstruktion und Kommunikation ste-
hen in einem relationalen Verhaltnis und missen nicht notwendigerweise in allen eLear-
ning-Arrangements in gleichem Maf3e und in gleicher Form vorkommen. Es hangt viel-
mehr von Randbedingungen des didaktischen Feldes ab, wie und in welchem Umfang die
Komponenten in einem konkreten Angebot einzuldsen sind. So bendétigen learning com-
munities keine didaktisch strukturierte Lernmaterialien, wahrend die Content-
Komponente ein wichtiger Bestandteil von Lernarrangements darstellt, bei denen Wissen
Uiber bestimmte Sachverhalte eine Voraussetzung fiir andere kommunikative oder kon-
struktive Lernaktivitdten darstellt (vgl. Kerres und de Witt 2003).

Fir einen Lernerfolg kommt es darauf an, den ,richtigen” Mix dieser Komponenten zu fin-
den. Notwendig sind daftir mediendidaktische Konzeptionen, die auf dem Hintergrund
von theoretischen Ansatzen begriindet werden kénnen. Bisher haben bei der Entwicklung
von medialen Arrangements die ,einflussreichsten Theoriesysteme der letzten Jahrzehnte
— Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus” Eingang gefunden (Baumgartner
2003, S. 3).
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Der Behaviorismus fokussiert insbesondere die Content-Komponente und damit das
Lernmaterial. Er fordert eine Aufbereitung der Lernmaterialien in mdglichst kleinschrittige
Lerneinheiten, damit der Lernfortschritt des Lernenden jederzeit moglichst prazise geprift
werden kann. Anders als oft behauptet, setzt der Behaviorismus sehr wohl einen aktiven
Lerner voraus: Nur durch Lernaktivitditen und die Bearbeitung von Lernaufgaben ist es
moglich, die Performanz des Lernenden zu erfassen, d.h. der Lernfortschritt ist nur aus dem
Verhalten des Lernenden im Umgang mit dem Lerninhalt zu erkennen.

Eine Reduktion eines eLearning-Angebotes auf die Content-Komponente schlie3t ein be-
havioristischer Ansatz damit aus, es sind immer konstruierende Aktivitdten des Lerners -
in kleinen Lernschritten — vorzusehen. Zutreffend ist dagegen, dass die konstruierenden
Aktivitaten des Lernenden im behavioristischen Ansatz - absichtlich - vergleichsweise
eng ausgelegt sind: Skinner selbst forderte Freitextaufgaben, die der Lernende nach Fer-
tigstellung selbst auf Richtigkeit priifen sollte. Zunehmend setzten sich jedoch Tests mit
Auswahlverfahren durch, schlicht weil diese mit dem Computer wesentlich einfacher aus-
zuwerten sind. Die Bearbeitung von ganzen Fallen oder komplexen Problemen wird im
behavioristischen Ansatz dagegen — vor allem fiir Anfanger - als wenig glinstig betrach-
tet, weil diese in der Regel ,zu umfangreich” sind, als dass Riickmeldungen (ber die Bear-
beitung vom Lerner angemessen verarbeitet werden kénnen. Grundsatzlich wird eine ana-
lytische Zergliederung des Lernstoffs fiir sinnvoll erachtet, der erst sukzessiv zu gréBeren
Sinneinheiten zusammengefiihrt werden sollte.

Die kommunikative Komponente spielt im Behaviorismus eine untergeordnete Rolle, so-
weit personale Kommunikation gemeint ist. Die Rlickmeldung zu den Lernschritten sollte
durch das interaktive Computersystem erfolgen, die zuverldssig, ,emotionslos” und belie-
big oft wiederholt abrufbar ist, und damit persénliche Kommunikation nicht zwingend er-
forderlich ist. Will man diejenigen Ansatze, die dem Label Konstruktivismus zugeordnet
werden, zu den Komponenten zuordnen, ergibt sich eine gré3ere Bandbreite. So betont
der cognitive flexibility Ansatz (Spiro et al., 1991), dass Lerninhalte unterschiedliche Sicht-
weisen prasentieren sollen, damit das Wissen in unterschiedlichen Aufgabenkontexten
und Anwendungssituationen flexibel eingebracht werden kann (zur Kritik s. Schulmeister,
1997, S. 159). Auch der Ansatz der anchored instruction (Bransford et al., 1990) bezieht sich
auf die Inhaltskomponente: Es sollen Ankerreize gesetzt werden, die authentische Prob-
lemsituationen beinhalten und den Lernenden dazu anregen, sich mit einem Problem in-
tensiv auseinander zusetzen. Dabei sollen die Probleme in zusammenhédngende Geschich-
ten eingebettet werden. Die Gestaltung der kommunikativen Komponente wird dabei we-
nig ausgearbeitet: ,Es Uberrascht, dass nur so wenige Vertreter des Konstruktivismus, die
alle die Relevanz der ‘negotiation of meaning’ betonen, sich intensiver um den Akt des
kommunikativen Aushandelns von Bedeutungen selbst kiimmern.” (Schulmeister, 1996, S.
78) Anders der Ansatz des cognitive apprenticeship (Brown et al., 1989) und vor allem der
communities of practice (Lave und Wenger, 1991), der sich primar auf die Kommunikations-
komponente bezieht, und Lernen als Partizipation an der Kommunikation einer Gemein-
schaft von Expertinnen beschreibt.

Ingesamt betonen alle diese Ansdtze die Notwendigkeit eigenstandiger konstruktiver Ak-
tivitdten. Das 3CKomponentenmodell unterscheidet allerdings zwischen rein kognitiv-
konstruierenden Aktivitdten im Umgang mit Lernmaterial (die der ContentKkomponente
zugeordnet werden), und solchen konstruierenden Aktivitaten, bei denen durch individu-
elles oder kooperatives Handeln etwas Gegenstandliches ,hergestellt” wird: ein Text, ein
Bild. Am ehesten ist damit der Ansatz des Konstruktionismus sensu Papert (vgl. Harel und
Papert, 1990) dieser Komponente zuzuordnen, da er die gegenstandlich konstruierende
Aktivitat des Lernenden betont.
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Ganz allgemein kann fiir konstruktivistische Ansdtze als charakteristisch gelten, dass der
Bearbeitung von Fallen, Problemen und Projekten, sei es individuell oder in Gruppenarbeit,
eine besondere Bedeutung zukommt (vgl. Reinmann-Rothmeier und Mandl 2001). Um
konstruierende Aktivitaten der Lernenden anzuregen, sollen mdglichst authentische Situa-
tionen und komplexe Problemfélle vorgegeben werden. Aus didaktischer Sicht scheinen
diese konstruktivistischen Ansdtze insgesamt weniger eine bestimmte Erkenntnistheorie
oder gar ein bestimmtes Menschenbild, sondern zundchst vor allem eine bestimmte Gra-
nularitdt des bevorzugten Lernschrittes zu einen, die sie von behavioristischen Ansdtzen un-
terscheiden. Sie beziehen sich alle auf gré3ere Lerneinheiten als die kleinen Lernschritte, in
die der Lernstoff beim Behaviorismus ,atomisiert” wird, und kommen damit Erkenntnissen
der Kognitionspsychologie nach, wonach sinnhaftes Lernen sich nur in gréBeren Einheiten
vollziehen kann, in denen der Lernende ein grundlegendes Verstandnis der sachlichen Zu-
sammenhdnge entwickeln kann. Hieraus ergibt sich, dass auch fiir die konstruierenden Ak-
tivitdten vor allem komplexere Arbeitsvarianten vorgeschlagen werden als im behavioristi-
schen Ansatz, wenn es um Félle, Probleme und Projekte geht.

3. Zur theoretischen Diskussion in der Mediendidaktik

Als am meisten verbreiteter theoretischer Ansatz der mediendidaktischen Diskussion am
Ende des 20. Jahrhunderts kann die Position des ,gemaBigten Konstruktivismus” gelten
(vgl. Baumgartner 2003; s.a. die Kritik hieran bei Kerres und de Witt, 2002). Ausgangspunkt
war das bekannte padagogische Problem des so genannten ,trdagen Wissens”, das in Bil-
dungsinstitutionen erworben wird, in anderen Kontexten aber schwer oder kaum an-
wendbar ist.

Mit dem Begriff des Konstruktivismus hat sich ein Label entwickelt, das zu einer zuneh-
mend vagen Floskel wurde fiir etwas Neues, Positives, das sich von etwas Altem, Uber-
kommenem (dem ,Behaviorismus”) absetzt, und sich fiir nahezu alle gédngigen Modelle
strapazieren lasst (s.a. Terhart, 1999). Mit dem ,gemafigten” Konstruktivismus wird aner-
kannt, dass ,rein” konstruktivistische Ansdtze - ohne jede instruktionelle Komponente -
wenig problemadaquat sind, insbesondere weil sie der gesellschaftlichen Funktion von
Bildung nicht gerecht werden.

Der Konstruktivismus hat die theoretische Debatte der letzten Jahrzehnte in verschiede-
nen wissenschaftlichen Disziplinen gepragt. Kein anderer Begriff ist gerade in der Medien-
didaktik so prasent wie dieser. Konstruktivismus wurde zur Chiffre fiir die Abkehr von Mo-
dellen des computergesttitzten Lernens, bei der die optimale Steuerung und Regelung des
Lernprozesses seitens eines technischen Systems angestrebt wird. Es riickten Ansdtze in
den Vordergrund, die komplexere individuelle und soziale Lernaktivitaten betonen.

Doch die damit einhergehende Vorstellung einer ,paradigmatischen Uberwindung” des
Behaviorismus durch den Konstruktivismus muss aus Sicht der Mediendidaktik infrage ge-
stellt werden. Der Mediendidaktik muss es um die Konzeption von Lernangeboten gehen,
ihr muss daran gelegen sein, iber ein maglichst breites Repertoire an methodischen Vari-
anten in Abhédngigkeit von Parametern des didaktischen Feldes zu verfligen. Die Vorstel-
lung, dass es den einen besten Unterricht gibt, ist in der Allgemeinen Didaktik und Lehr-
Lernforschung langst Gberwunden (vgl. Terhart, 1997).

Aus Sicht der Mediendidaktik erscheint die Suche nach dem einen richtigen Paradigma
Uiberraschend fragwiirdig, ja obsolet. Die Konstellationen, in denen mit Medien gelernt
wird, sind so vielfdltig, dass didaktische Prinzipien wie authentische Einbettung, Koopera-
tion beim Lernen oder Lernen durch Lehren genauso wie positive oder negative Verstdrkung
und shaping mogliche, aber nicht prinzipiell vorteilhafte Methoden darstellen.

Bei einer theoretischen Fundierung von Mediendidaktik kann es nicht darum gehen, das
eine, richtige Paradigma des Lernens oder Lehrens zu identifizieren. Die zentrale Frage der

32



LIFT ist ein Projekt von www.schulen-ans-netz.de

Mediendidaktik lautet vielmehr, unter welchen Bedingungen Menschen wie mit Medien
erfolgreich lernen kénnen. Es geht darum, den Prozess zu beschreiben, wie Lernmedien
gestaltet werden kénnen, um bestimmte Zielhorizonte zu erreichen. In der Beschreibung
der Prozesse werden die vielfdltigen Entscheidungsdimensionen sichtbar, die sich in einem
solchen Gestaltungsproblem stellen (,Didaktisches Design”).

Die Suche nach dem einen Uiberlegenen, paradigmatischen Ansatz fiir das Lernen und Leh-
ren hat die theoretische Weiterentwicklung der Mediendidaktik mehr blockiert als befor-
dert. Es musste vielmehr darum gehen, die Komplexitat sozialer Realitat anzuerkennen,
und damit auch anzuerkennen, dass die Suche nach dem ,one best way” fiir die Frage der
Gestaltung von Lernangeboten irrefiihrend ist. Diese Sicht entspricht der Position des
Pragmatismus, der damit perspektivisch eine Basis fiir eine alternative theoretische Fun-
dierung von Mediendidaktik bietet.

Aus Sicht des Pragmatismus kann es nicht um den Nachweis gehen, dass es bestimmte ,U-
berlegene” didaktische Modelle fiir die Gestaltung von Lernangeboten gibt. Der Pragma-
tismus betont zum einen die Vorldufigkeit aller Erkenntnis und zum anderen die Nitzlich-
keit als Kriterium zur Bewertung von Theorien und Modelle. Der Pragmatismus ist keine
neu zu entdeckende Modestrémung, die die bisherigen Paradigmen um eine neue Varian-
te bereichert oder gar in Konkurrenz zu den bisherigen Ansdtzen, etwa des Behaviorismus
oder Konstruktivismus, tritt. Es handelt sich eher um einen Ansatz, der ,quer” zu bisherigen
Konzepten liegt. Er bewertet die anderen Ansatze nicht als solches positiv oder negativ,
sondern fragt jeweils in einer und fiir eine Situation, welches Konzept welchen Beitrag fiir
eine Problemldsung liefert, und dabei die Perspektiven menschlichen Handelns und die
Handlungsfahigkeit von Menschen erweitert.

Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) stellen eine Nahe der konstruktivistischen Position
zum Pragmatismus Deweys her: Sie bezeichnen ihn als einen
Lvielzitierten Vorldufer der Konstruktivisten, (...) der sich als Vertreter des ameri-
kanischen Pragmatismus fiir eine Unterrichtsgestaltung einsetzt, die “verstandi-
ges Lernen’ und dariiber hinaus demokratisches Zusammenleben fordert. Nach
Dewey (1981) lassen sich Lernprozesse nicht vom soziokultrellen und histori-
schen Kontext trennen, weshalb handlungs- und erfahrungsorientierte Metho-
den wie das Lernen am Projekt besonders wichtig sind.”
So wird Dewey auch als der wichtigste Vertreter des situierten Lernens gesehen (vgl. Duffy
und Cunningham 2001; Hung 2002).

Die Vorstellungen des Lernens aus Sicht des pdadagogischen Pragmatismus sind u.E. bis-
lang im Kontext der Diskussion Uber eLearning nicht systematisch aufgegriffen und ausge-
arbeitet worden. Der Pragmatismus ist einerseits ein ,altes” Konzept, das seine Wurzel im
19. Jahrhundert hat, aber mit seinem Denken in Relationen und der Anerkennung der situ-
ativen Kontingenzen als Grundlage von bildenden Erfahrungsprozessen durchweg als in-
novativ zu bezeichnen ist, und er bietet wichtige Impulse fiir die theoretische Weiterent-
wicklung der Mediendidaktik, jenseits der drei die Diskussion beherrschenden ,Paradig-
men” von Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus.

Dem Pragmatismus wurde teilweise eine ,Nahe” zum Behaviorismus nachgesagt, was als
Widerspruch zur Affinitat zu konstruktivistischen Uberlegungen interpretiert wurde. Tat-
sachlich besteht im Hinblick auf die erkenntnistheoretische Position eine weit reichende
Affinitdt zwischen Konstruktivismus und Pragmatismus, wie bereits dargestellt wurde. Zur
Frage der Ziele von Unterricht und Erziehung hat Dewey, etwa in einem seiner Hauptwer-
ke ,Demokratie und Erziehung”, eine eigenstandige padagogische Position jenseits des
Behaviorismus entwickelt. Allerdings betrachtet der Pragmatismus die Konzepte und Me-
thoden, die Behaviorismus, Kognitivismus, Konstruktivismus und andere hervorgebracht
haben, eben als einen gedanklichen ,Steinbruch” fiir die Gestaltung von Bildungsangebo-
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ten: Theorien sind, wie John Dewey dies pragnant formulierte, ,Werkzeuge” (Dewey 1989,
190). ,Wie im Falle aller Werkzeuge liegt ihr Wert nicht in ihnen selbst, sondern in ihrer Fa-
higkeit zu arbeiten, die sich in den Konsequenzen ihres Gebrauchs zeigt” (Gerstenmeier
2002, S. 165).

4. Padagogischer Pragmatismus und Didaktik

Die Philosophie des Pragmatismus entwickelte sich in der 2. Halfte des 19. Jahrhunderts in
den USA vor allem durch die Arbeiten von Charles Peirce, William James, George H. Mead
und John Dewey. Das Aufkommen des Pragmatismus korrespondiert mit gesellschaftli-
chen Umwalzungen infolge der heraufziehenden Industriegesellschaft. Dies ging einher
mit der Forderung an Wissenschaft, praktisch umsetzbare Problemlésungen fiir die vielen
gesellschaftlichen Herausforderungen der Zeit zu entwickeln. Ein Begriinder des amerika-
nischen Pragmatismus, Williams James, verlangte eine Orientierung von Wissenschaft und
Erkenntnis an Nitzlichkeit, Wert und Erfolg und definierte diese als MaBstab wissenschaft-
lichen Arbeitens: ,Wahr ist das, was sich durch seine praktischen Konsequenzen bewdhrt”
(Storig, 1992, S. 596).

John Dewey (18591952) hat diese Denkrichtung in pdadagogische Zusammenhange ei-
gebracht. Als Gegenposition zum philosophischen Idealismus riicken mit dem Pragmatis-
mus (vom griech. ,pragma”: das Getane; aber auch das, was zu tun ist; das Handeln; das
Tun, die Tatigkeit) Handlungen in das Zentrum der Betrachtung. Angesichts der vielfachen
gesellschaftlichen Verwertungen wird die mit dem Idealismus verbundene ,Suche nach
Gewissheit” aufgegeben zugunsten einer niichterneren Auffassung von Wissenschaft als
Prozess und Werkzeug (Dewey 1929, vgl. Sandbothe 2000; Lehmann-Rommel 2000).

Damit wird auch eine génzlich andere Auffassung von Wissenschaft sichtbar und in der
damit zusammenhdngenden Forderung nach einem klaren Theorie-Praxis-Bezug. Statt
Wahrheitsfindung geht es dem Pragmatismus auch in der Wissenschaft in einem auf die
Lebenswelt ausgerichteten Handeln um ,experimentelle Erkenntnis”, das sich durch fol-
gende Merkmale auszeichnet:

e Erstens verlangt sie keine kontemplative Stille, sondern offenes Handeln und
bewusstes Verandern.

e  Zweitens werden diese Verfahren von Ideen gesteuert, die zugleich erprobt wer-
den.

e  Drittens ist das Ergebnis der Forschung - die experimentelle Erkenntnis - weder
etwas Eigenstandiges noch etwas Kontemplatives, sondern es ist die praktische
Beherrschung kontingenter, externer, instrumenteller Verhéltnisse, durch die sich
Veranderungen vorwegnehmen und Erfahrungen regulieren lassen. (vgl. Allen
2000, S. 196)

Ebenso wie der Behaviorismus lehnt der Pragmatismus es ab, den Menschen in erster Linie
als ein ,in sich” operierendes Wesen zu betrachten. Das Ich wird immer als ein sich in der
Welt verhaltendes Ich gesehen. Allerdings reduziert der Pragmatismus in Abgrenzung zum
Behaviorismus den Menschen nicht allein auf dessen beobachtbares Verhalten, sondern er
versteht Handeln als Ausgangspunkt und gleichsam als Resultat von denkender Erfahrung.
Nicht beobachtbares Verhalten interessiert ihn, und wie Denken, Fiihlen, Wollen und Han-
deln kontinuierlich Erfahrungen begriinden. Es geht bei dem Wirkungszusammenhang
von Reiz und Reaktion nicht um eine unidirektionale Wirkungskette, sondern vielmehr um
einen ,komplexen Funktionskreis (‘circuit’), in dem die Reaktion auf den Reiz nicht als pas-
siv induziertes Produkt gesehen wird sondern (...) selbst, aktiv, auf den Reiz zurlck (...)
wirkt” (Nagl 1998, S. 118)
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4.1 Zum Verhaltnis von Wissen, Denken und Handeln

Fir die Didaktik ist die Frage zentral, in welchem Verhaltnis Wissen und Handeln stehen.
Resultiert Wissen aus Handeln oder folgt Handeln dem Wissen zeitlich nach? Handlungs-
theorien gehen davon aus, dass der Mensch primar ein Handelnder ist und die Lebenswelt
durch Handlungen konstituiert wird.

Mit Konsequenz hat diese Position nach Kyré (2000) keine der bisherigen Lernparadigmen
ernsthaft verfolgt. Am ehesten tue dies noch der Konstruktivismus, aber er kategorisiere
sich selbst als Nachfolger des kognitiven Paradigmas und gehe nicht in die Tiefen des
Pragmatismus, sondern bleibe am ,kognitivistischen Rand” stehen. AuBerdem wiirde der
Lernende in dem konstruktivistischen Paradigma als ,Konstrukteur von Wissen” gesehen
und nicht primar als handelndes Subjekt:
,Kein Zeichen von gefiihlvoller oder handelnder Ganzheit oder menschlicher Ein-
zigartigkeit kann in den bisherigen Paradigmen gefunden werden. Die Konstruk-
tivisten haben jedoch versucht die Einzigartigkeit zu erreichen, indem sie be-
haupten, das jedes Individuum verschieden ist, seit er oder sie Wissen entspre-
chend seiner oder ihrer individuellen Vergangenheit konstruiert. Fiir die Pragma-
tisten, Dewey z.B., sind Emotionen selbstverstandlich. Fiir ihn werden Bedeutung,
Geflihle und Interessen in der Konfrontgtion mit Dingen in dem Interaktionspro-
zess geboren.” (Kyr6 2000, S. 8 - eigene Ubersetzung)
Deshalb schlagt Kyro vor, die Grundlagen fiir Wissen in der Philosophie des Pragmatismus
zu suchen, der von Handlung - und nicht von Wahrnehmung - als essentieller Kategorie
ausgeht. Der Pragmatismus sei noch nicht konsequent als Grundlage fiir eine Theorie des
Lernens und Lehrens identifiziert worden, auch wenn er haufig in diesem Kontext zitiert
wird. Fir den Pragmatismus entsteht Wissen durch Handlung und wird evaluiert durch
und fiir Handlung. Handlung ist Voraussetzung und Ziel jedes Erkennens. Und was Hand-
lung und Evaluation leitet, sind sozial vereinbarte Bedeutungen und subjektive Interessen.
Damit wird der Mensch ein auergewdhnlicher, Risiken ibernehmender, kreativer, freier
und verantwortlich Handelnder (vgl. Kyr6 2000).

Auch Denken ist nicht Selbstzweck, sondern nach Dewey ,ein Mittel, um das Verhalten
weise zu ordnen. Es wird zu praktischen Zwecken benutzt, hat aber auch ein eigenes Ziel.
Das ist Wissen.” (Blanshard 1994, S. 19). Denken hat also sowohl ein theoretisches als auch
ein praktisches Ziel. Wir lernen aber nicht von den Dingen an sich, sondern durch den
Gebrauch der Dinge. Und Denken ist ein Instrument zur Hervorbringung von Neuem im
Gegensatz zur Vorstellung von ontologisch (Vor)Gegebenem, das im Denken nur rezipiert
wird.

4. 2 Rekonstruktion von Erfahrung

Erfahrung ist das ,Herzstlick” einer am Pragmatismus ausgerichteten Pddagogik und be-
steht aus den Prinzipien der Kontinuitdt und der Interaktion (Dewey 1938b). Das Prinzip
der Kontinuitdt bedeutet, dass Menschen durch Lernerfahrungen veréndert werden und
diese Veranderungen ihrerseits die Qualitat der folgenden Erfahrungen beeinflusst. Damit
wird ein Lernprozess als Entwicklungsprozess beschrieben, der nur dann Wachstum be-
deutet, wenn diese Entwicklung zu weiterem Wachstum anregt. So sollte jede Erfahrung
als Motivation wirken, Interesse wecken und Initiative und Ziele entstehen lassen.

Mit dem Prinzip der Interaktion wird das Wechselspiel von gegenstandlichen und zustand-
lichen Bedingungen bezeichnet. Zusammen bilden sie die Situation. Es findet also immer
eine Wechselwirkung zwischen Individuum und Umgebung statt. Die beiden Prinzipien
der Kontinuitdt und Interaktion sind nicht voneinander zu trennen. Sie markieren den
Langs und den Querschnitt der Erfahrung. Verschiedene Situationen folgen aufeinander,
aber durch das Prinzip der Kontinuitdt wird jeweils etwas von der friiheren Situation auf
die nachfolgende Ubertragen. Was ein Individuum an Wissen und Fertigkeiten in einer be-
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stimmten Situation erworben hat, wird zum Instrument fir ein wirksames Verstehen und
Behandeln der nachfolgenden Situation (vgl. Dewey 1938b).

Wesentlich dabei ist, dass damit ein zeitlich organisierter, fortlaufender Lernprozess anvi-
siert ist. In Lernsituationen werden vergangene, gegenwadrtige und zukiinftige Erfahrun-
gen in Verbindung gebracht:

+Erkenntnis und Wissen sind nicht Selbstzweck, sondern Teil einer zweckgerich-

teten Handlung; Erfahrung ist ein Ausschnitt der Handlungspraxis. Der Mensch

ist nicht unbeteiligter Zuschauer sondern ein Handelnder, der in einem Erfah-

rungsprozess die Welt experimentierend gestaltet und zu diesem Zweck erkennt.

Erfahrung steht dabei fiir den Vollzug des kognitivreflexiven Selbstbezugs, der

durch das kontrollierte, experimentelle Handeln ermoglicht wird. In der Erfah-

rung kommen das Erfahrene und die Erfahrung des Erfahrenden in einer Einheit

vor. Den Prozesscharakter von Erfahrung beschreibt Dewey mit der pragmatisch-

experimentellen Methode (inquiry).” (Gimmler 2002, S. 276)
Dieses fortlaufende Lernen ist immer auf bestimmte Situationen bezogen, und in diesen
Situationen konstituiert sich eine Relation von vergangenen, gegenwartigen und zukinf-
tigen Handeln: Gegenwartiges Handeln kann nur dann beurteilt und sein Sinn abgeschéatzt
werden, wenn die Vergangenheit und die Zukunft mit gedacht werden. Das heif3t aber z.B.
nicht, dass die Zukunft gegeniiber dem gegenwartigen Handeln den Vorrang erhilt. Dies
bedeutet ndmlich eine gleichwertige Anerkennung der Zufélligkeiten und relationalen Zu-
sammenhdnge, unter denen das gegenwartige Handeln stattfindet. ,An Zukunft zu den-
ken ist die einzige Weise, Gegenwart zu beurteilen und ihren Sinn abzuschétzen. (...) Frei-
heit liegt darin, die Moglichkeiten der Gegenwart fiir das eigene Zielverfolgen auszuschp-
fen.” (Lehmann-Rommel 2001, S. 149)

Es ist die Fahigkeit zu unterscheiden zwischen unmittelbaren Bedirfnissen und der Refle-
xion von Bedingungen und mdglichen Konsequenzen des jeweiligen Handelns. Damit
geht es um das situationsbezogene Einschatzen von zukiinftigen Konsequenzen fir die ei-
genen Ziele.

Hierbei hilft ein ,temporaler Perspektivwechsel”, mit dem das eigene Handeln von einer
anderen Perspektive wahrgenommen wird, und der letztlich zur ,Rekonstruktion von Er-
fahrung” fuihrt. Erst durch das Erkennen, wie eigene Erfahrungen entstanden sind, wird ein
Lbildender Prozess” mdglich, der Implikationen fiir Handeln in der Zukunft er6ffnet.

4.3 Inquiry als pragmatisch-experimentelle Methode des Lernens

In der Didaktik wurde der Pragmatismus vor allem durch die Methode des Projektunter-
richts bekannt (vgl. Boutemard 1997; Meyer 1999, aber auch Bittner, 2001). Mit der Pro-
jektmethode sind die didaktischen Prinzipien der Selbsttatigkeit, Lebensnédhe, Ganzheit-
lichkeit und Verantwortlichkeit verbunden. Es geht dabei nicht nur um eine sinnhafte Er-
fassung der Bedeutung von Gegenstanden, sondern Erkenntnis fordert neben dem theore-
tischen Gehalt immer auch eine ,Nutzlichkeit” von Tatigkeiten und Gegenstanden, aber
auch die Einbeziehung sozialer Werte.

Inhalt und Methode stehen dabei also in einem engen Verhéltnis. Die Methode impliziert
das Arrangement der Inhalte. Niemals besteht die Methode als etwas auB3erhalb des Mate-
rials. Und es geht auch nicht darum, ein fest strukturiertes Kanonwissen zu vermitteln,
sondern Erkenntnis gewinnt der Lernende, in dem er sich mit der Welt auseinandersetzt
und Erfahrungen macht. Erfahrung machen ist dabei kein gedankenloses Tun, sondern
immer ein geistiger, kreativer Prozess in Auseinandersetzung mit dem Gegenstand (vgl.
Dewey 1916/2000).

Es geht Dewey ,um die Auseinandersetzung mit Problemen und die Erarbeitung mdgli-
cher Losungsvorschlage, die immer hypothetischen Charakter besitzen und Teil eines fort-
laufenden Prozesses der Weiterentwicklung sein sollen.” (Speth 1997, 20f) Deweys Lernziel
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orientiert sich an der Prozesshaftigkeit und Situationsgebundenheit von Ereignissen. ,Eine
spezialisierte urspriingliche Fahigkeit sichert zwar unmittelbar Erfolge, aber sie ist wie ein
Fahrschein, der nur fiir eine bestimmte Strecke gilt.” (Dewey 1916/2000, S. 69)

Wenn aber beim Erlernen einer Handlung ,Methoden entwickelt werden, die in anderen
Situationen verwertbar sind, eroffnet (dies) die Moglichkeit dauernden Fortschreitens.
Wichtiger noch ist die Tatsache, dass das menschliche Wesen die Gewohnheit zu lernen
erwirbt: es lernt zu lernen.” (Dewey 1916/2000, S. 69)

Das Grundprinzip der experimentellen Methode erldutert Dewey 1916 in ,Demokratie und
Erziehung” (S. 170):

,Die charakteristischen Merkmale der Methode sind identisch mit den charakte-
ristischen Merkmalen des Denkens. Es sind folgende: Erstens, dass der Schuler
mit wirklicher, situativer Erfahrung zu tun hat, dass eine kontinuierliche Aktivitat
vorhanden ist, an der er wirklich interessiert ist; zweitens dass sich in dieser Situa-
tion ein wirkliches Problem entwickelt, das zum Nachdenken anregt; drittens
dass er die Informationen besitzt und Beobachtungen macht, die notwendig
sind, um das Problem zu bewaltigen; viertens dass er mogliche Losungen oder
Hypothesen in geordneter Weise entwickelt, fiir die er verantwortlich ist; fiinftens
dass er die Moglichkeit und die Gelegenheit hat, seine Ideen oder Hypothesen
durch praktische Anwendung zu testen, ihre Bedeutung zu kldren und ihren Wert
selbststandig zu entdecken.”

Die pragmatisch-experimentelle Methode (,inquiry”) hat ein allgemeines Muster. Dewy
beschreibt die Strukturmuster der experimentellen Methode und Merkmale der Erfahrung
in finf Phasen (Dewey 1938a):

1. Phase Die unbestimmte Situation.

Verwunderung, Konfusion, Zweifel; Qualitdten der Situation sind noch
unbestimmt.

2. Phase Institution eines Problems.

Vermutende Antizipation: vorlaufige Interpretation der gegebenen Situa-
tionselemente, denen das Bewirken gewisser Konsequenzen zugeschrie-
ben wird

3. Phase Konkretisierung einer Problemldsung.
Sorgfiltiger Uberblick: Untersuchung, Inspektion, Exploration, Analyse zur
Definition und Klarung des anstehenden Problems.

4. Phase Vernlinftiges Begriinden.

Konsequente Ausarbeitung einer vorlaufigen Hypothese, wird mit einer
gréBeren Menge an Tatsachen in Einklang gebracht.

5. Phase Bewdhrung der Probleml6sung.

Gestaltung der ausgelegten Hypothesen als einen Handlungsplan und
Anwendung auf den bestehenden Zustand der Situationsverhaltnisse, um
antizipiertes Ergebnis zu erreichen; Testen der Hypothese.

5. Pragmatismus als theoretische Grundlage der Mediendidaktik

Im Sinne des ,gemafigten” Konstruktivismus wird Lernen als ein selbst gesteuerter, aktiv-
konstruktiver, situativer und sozialer Prozess aufgefasst, der unterschiedlicher Formen und
Intensitaten der Anleitung oder Instruktion bedarf (vgl. ReinmannRothmeier und Mandl
2001). In der Auffassung des gemaBigten Konstruktivismus mit seiner Balance von Instruk-
tion und Konstruktion finden sich verschiedene Prinzipien fiir die Gestaltung von Lernum-
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gebungen. Diese Prinzipien gelten im Wesentlichen auch fiir Lernangebote, die sich am
Pragmatismus orientieren. Es ergeben sich jedoch teilweise andere Nuancierungen bzw.
Begriindungen, die im Folgenden erlautert werden.

Beim Konstruktivismus wird der Lernende mit einem komplexen Ausgangsproblem kon-
frontiert. Dies entspricht der Forderung des Pragmatismus, dass Lernangebote Probleme
beinhalten sollen, die ,Erfahrungen” ermdglichen, und dies ist mehr als der alltdgliche
Gebrauch des Begriffs vermuten ldsst. ,Erfahrungen” verkniipfen Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft des Menschen, nach einer ,Erfahrung” ist der Mensch ein anderer als zu-
vor. Bildung ist Ergebnis solcher Erfahrungsprozesse, die in Interaktion mit der Umwelt und
anderen Personen mdéglich werden und kontinuierlich - lebenslang - und damit immer in
einer Zeitperspektive angelegt sind. Dewey hat mit den Phasen des Inquiry-Prozesses
Hinweise gegeben, wie solche Erfahrungen ermdglicht werden konnen.

Wahrend in der Literatur nahezu jede Lernaufgabe, die einen Situations- oder Fallbezug
hat, als ,problembasiert” bezeichnet wird, ist damit bei Dewey etwas sehr viel spezielleres
gemeint (s.a. Koschmann 2001). Dewey beschrankt dies auf Situationen, in denen Lernen-
de selbst eine Unsicherheit, Stérung, Irritation etc. erleben kénnen (Dewey, 19383, S. 113),
wie dies auch in der Darstellung des Inquiry-Prozesses beschrieben wird.

Die Forderung nach ,Authentizitdt” von Lernangeboten ist in der konstruktivistischen Di-
daktik umstritten, da es schwierig zu entscheiden ist, woran ,Authentizitat” festgemacht
werden soll: Waren damit alle schulischen Lernsituationen und alle fiir Lernzwecke aufbe-
reiteten Medien ,nicht authentisch”? Eindeutiger ist die Forderung des Pragmatismus, dass
ein Lernangebot einen Bezug zur Lebenswelt der Lernenden herstellen sollte, wobei sich
dies auch auf zukiinftige Situationen beziehen kann.

Das Prinzip ,Multiple Perspektiven” wird aus Sicht des Pragmatismus durchaus positiv ge-
wertet, allerdings ist fur die ,Rekonstruktion von Erfahrungen” der eigene Perspektivwech-
sel des Lernenden in der Interaktion mit seiner Umwelt wichtiger als die Prasentation un-
terschiedlicher Sichtweisen durch Andere.

Zu dem Prinzip der Artikulation und Reflexion liefert der Pragmatismus mit den Phasen des
Inquiry-Prozesses eine Prézisierung, wie eine solche Reflexion in Handlungskontexten an-
zulegen ist, um sie padagogisch — und damit fiir zukiinftiges Handeln - wertvoll zu ma-
chen. Damit werden Hinweise gegeben, wie solche Erfahrungen angeleitet werden kon-
nen.

Die Forderung nach Lernen im sozialen Austausch hat im Pragmatismus einen besonderen
Stellenwert. Der Pragmatismus zeigt — anders als konstruktivistische Ansédtze - jedoch
deutlicher auf, wozu das Lernen in Gemeinschaften sinnvoll ist: Er beschreibt Ziele, die G-
ber den Lerngegenstand im engeren Sinne hinausgeht.

Im Konstruktivismus wurde Lernen als ein selbst gesteuerter, aktivkonstruktiver, situativer
und sozialer Prozess beschrieben. Eine Position, die sich auf den Pragmatismus beruft,
wiirde Lernen entsprechend als eine Handlung definieren, die bildende Erfahrungen ermdg-
licht, die immer an die konkrete Situation und Lebenswelt des Lernenden gebunden ist, und
damit an einen bestimmten zeitlichen und sozialen Kontext.

Im Folgenden wollen wir Unterschiede zwischen Konstruktivismus und Pragmatismus in
der Mediendidaktik noch einmal genauer herausarbeiten. Diese sind nicht fundamental
oder ,paradigmatisch”, sie zeigen aber wichtige Nuancierungen, die u.E. fiir die zukiinftige
theoretische Diskussion in der Mediendidaktik bedeutsam sein kdnnten (vgl. zur Charakte-
risierung des Pragmatismus auch Tolsby, 2002).

38



LIFT ist ein Projekt von www.schulen-ans-netz.de

5.1 Primat der Handlung statt Wahrnehmung

Im Mittelpunkt des Kognitivismus steht die Idee, dass Handeln ein Resultat komplexer Pro-
zesse kognitiver Informationsverarbeitung darstellt. Am Anfang der geistigen Entwicklung
steht der Erwerb von ,Begriffen”, mit denen Umwelt sprachlich erfasst werden kann, dann
entwickeln Menschen immer komplexer werdende kognitive Schemata liber Umwelt, die
sie schlieflich zu zielgerichtetem Handeln befahigen.

In der Betonung des Primats des Handelns - noch vor dem Wahrnehmen - im Pragma-
tismus wird eine Differenz nicht nur zum Kognitivismus, sondern auch zu verschiedenen
Ansdtzen konstruktivistischer Didaktik sichtbar. In dieser Tradition, die auch in den Arbei-
ten Piagets und Aeblis aber auch bei Wygotski und Leontjew sichtbar ist, wird betont, dass
menschliche Erkenntnis stets auf dem Hintergrund handelnden Umgangs von Menschen
in ihrer Lebenswelt stattfindet und nicht alleine Ergebnis von Prozessen der Wahrneh-
mung des menschlichen Sinnesapparates ist.

Das Primat des Handelns vor der Kognition hat weit reichende Implikationen: Denn das
was ich wahrnehme, ist dann Ergebnis von Handeln; es ist z.B. Ergebnis der Position, die ich
einnehme, um etwas wahrzunehmen. Durch mein handelndes Wahrnehmen verandere
und erzeuge ich im Akt der Perzeption auch den Gegenstand der Wahrnehmung. Dies ge-
schieht aber auch nur dadurch, dass ebenfalls der Gegenstand auf mich einwirkt und zu
einer Veranderung meiner Wahrnehmung beitragt.

Dies ist auch ein Grund, warum der handelnden Auseinandersetzung mit Lerngegenstan-
den in der Position der pragmatistischen Didaktik ein besonderer Stellenwert zukommt.
Mit dem Pragmatismus wird einerseits eine einseitige Theorieorientierung ohne lebens-
weltlichen Handlungsbezug wie anderseits eine Ausrichtung an beliebigen Forderungen
der Praxis nach moglichst praktisch verwertbaren Kompetenzen vermieden.

5.2 Erfahrung statt Kognition

Erfahrung basiert auf Sinneseindriicken, dennoch ist damit bei Dewey etwas anderes ge-
meint als wenn in der Kognitionspsychologie tiber Wahrnehmung als Resultat von kogniti-
ver Informationsverarbeitung gesprochen wird. Erfahrung entsteht nicht als Ergebnis der
Aktivitdt von Sinnesorganen und der Verarbeitung von Informationen tber Nervenzellen
und Synapsen, sondern als Ergebnis von handelnder Interaktion des Individuums in Relati-
on zu seiner Umgebung und seiner Geschichte.

Aus Sicht des Pragmatismus reicht es nicht aus, Lernende zur eigenstédndigen oder koope-
rativen (Re- oder Ko-) Konstruktion anzuregen. Es bleibt ,ohne Bedeutung” fiir den Lerner.
Entscheidend ist, dass die Lernaktivitdten Bedeutung fiir den Lernenden erlangen. Bedeu-
tungen kdnnen nicht von dem Lernangebot, dem Thema oder der lehrenden Instanz er-
zeugt werden, sondern dies ist es, was die Lernenden selbst entwickeln missen und dies
mache Engagement in der Thematik erforderlich. Erfahrungen entstehen, wenn Menschen
einem Erlebnis Bedeutung zumessen und genau dies ware ein Kriterium, das an ein Lern-
angebot zu stellen wére. Gleichwohl wird auch deutlich, dass sich die Leistung eines Lern-
angebotes, solche Erfahrungen zu eréffnen, nicht a priori und unabhéngig von der konkre-
ten Lernsituation bestimmt werden kann. Sie ergibt sich erst, wenn sich eine Person dem
Lernangebot in einer bestimmten Weise zuwendet.

5. 3 Rekonstruktion von Erfahrung statt Metakognition

Im Kognitivismus ebenso wie im Konstruktivismus wird ganz wesentlich das methodische
Element beim Lernen betont, d.h. wesentlich fiir den nachhaltigen Lernerfolg ist der Auf-
bau von Kompetenzen beim Umgang mit Lernmaterialien. Weinert (2000) spricht von de-
klarativen und prozeduralen Metakompetenzen, die fiir erfolgreiches Lernen wesentlich
sind.
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Fir Dewey ist Bildung eng mit dem Begriff der Erfahrung verkniipft, ganz wesentlich ist je-
doch die Forderung nach der ,Rekonstruktion” von Erfahrungen. Damit ist gemeint, dass
Erfahrungen, wie sie etwa in der Projektarbeit gewonnen werden, nur dann fir zukiinftiges
Handeln einen angemessenen Stellenwert erlangen, wenn die gemachten Erfahrungen re-
flektiert werden, d.h. auf bisherige Erfahrungen und zukiinftige Situationen bezogen wer-
den.

Es geht dem Pragmatismus letztlich nicht um Vermittlung und auch nicht nur um Kon-
struktion von Wissen, sondern um den Erwerb einer Methode der Wissensentwicklung, -
formulierung und -generierung. Die ,experimentelle” Methode des Umgangs mit Wissen
fordert Metakognitionen wie Priifen, Urteilen, Konsequenzen abschatzen usw. Bei dem
planenden Handeln werden Unsicherheiten antizipiert und mit einbezogen.

Auf den ersten Blick konvergiert der Pragmatismus hier mit kognitionspsychologisch aus-
gerichteten Uberlegungen zu Metakompetenzen (Weinert 2000). Allerdings wird doch ei-
ne Nuance sichtbar, die die pddagogische Orientierung des Pragmatismus kenntlich
macht: In der Rekonstruktion von Erfahrung geht es immer um Erfahrungen einer Person,
d.h. Dewey beschreibt keine abstrakten Strategien eines Wissensmanagements, die Ler-
nende erwerben sollten. Es geht vielmehr immer darum, einen Bezug zur Erfahrungswelt
der Lernenden herzustellen und einen Bezug zu zukiinftigem Handeln zu eréffnen.

5.4 Lernende Gemeinschaft statt Lernen in der Gemeinschaft

Lange Zeit blendeten Lernarrangements, die nach ,konstruktivistischen” Lernprinzipien
entwickelt worden sind, soziale Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden aus. Bei
dem Ansatz der anchored instruction sollen z.B. durch authentische Problemsituationen
Ankerreize gesetzt werden, die dazu anregen, sich mit Problemen intensiv auseinander zu
setzen. Fiir die Bearbeitung eines Problems werden zusammenhdngende Geschichten
verwendet, die moglichst multimedial aufbereitet werden. Erst mit der intensiveren Nut-
zung des Internet als Kommunikationsmedium wurde die persénliche Interaktion in der
Gruppe der Lernenden und die Betreuung durch Tutor/innen liber das Netz von konstruk-
tivistischen Ansdtzen ,entdeckt” und in verschiedenen Ansatzen zum computer supported
cooperative learning (CSCL) aufgegriffen (Haake, Schwabe und Wessner 2004).

Dabei kann die Bedeutung von sozialer Interaktion fiir das Lernen ganz unterschiedlich
konzeptualisiert werden: In den meisten CSCL-Ansatzen bleibt die soziale Interaktion funk-
tional dem Ziel verhaftet, das Lernergebnis des individuellen Lerners zu sichern, d.h. das
Lernen in der Gruppe dient dazu, dass die Gruppenmitglieder als einzelne Individuen jeder
fur sich einen Lernzuwachs erzielen. Genau dies ist auch ein wesentlicher Grund, dass
Gruppenarbeit oft nicht den erhofften Nutzen fiir das Lernen bringt, ndmlich wenn die ein-
zelnen Individuen in der Gruppenarbeit den Vorteil fiir die Erreichung ihres individuellen
Lernzieles nicht zuverldssig wahrnehmen.

Dem Lernen ,in” der Gemeinschaft stellt der Pragmatismus die ,lernende Gemeinschaft”
entgegen. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass der Gruppe als Ganzes ein Lernpotenzial
zugeschrieben wird und nicht nur dem Individuum als Mitglied der Gruppe. Auch wenn in
der CSCL-Literatur zunehmend von learning communities gesprochen wird, impliziert dies
nicht unbedingt die hier skizzierte Differenz. Wenn Dewey jedoch von Zielen zwischen-
menschlicher Interaktion und Erziehung spricht, dann weist dies tber den ,Wissenszu-
wachs” Einzelner hinaus und bezieht sich auf Perspektiven fiir das Zusammenleben von
Menschen und der Gesellschaft. Dewey geht es letztlich um die Gestaltung des Zusam-
menlebens von Menschen in einer Gemeinschaft (vgl. Dewey 1927).

Lerngruppen kdnnen damit durchaus funktional als unterstiitzendes Element des Wis-
senserwerbs fir Individuen ,genutzt” werden, aus Sicht des Pragmatismus kommt der In-
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teraktion beim Lernen jedoch eine wesentlich weiter reichende Perspektive zu, die jedoch
durch die Gestaltung entsprechender Arrangements eingeldst werden muss.

6. Zusammenfassung

Lernen ist im Sinne des Pragmatismus eine Handlung, die bildende Erfahrungen ermdég-
licht, die immer an die konkrete Situation und Lebenswelt des Lernenden gebunden ist,
und damit an einen bestimmten zeitlichen und sozialen Kontext. Erkenntnistheoretisch
besteht eine Affinitat zur Philosophie des Konstruktivismus, es werden allerdings folgende
Konzepte akzentuiert:

e  Primat der Handlung statt Wahrnehmung

e  Erfahrung statt Kognition

e Rekonstruktion von Erfahrung statt Metakognition

e Lernende Gemeinschaft statt Lernen in der Gemeinschaft

Damit kommen wir auf das allgemeine 3C-Komponontenmodell zuriick, das — unabhangig
von einer theoretischen Position — die Konzeption eines eLearning-Angebots zu beschrei-
ben erlaubt. Es waren folgende Aussagen aus Sicht des Pragmatismus zu den einzelnen
Komponenten ableitbar:

(1) Ein Lernangebot, das nur aus einer Lernmaterial-Komponente besteht, ist als defizitdr
zu werten. Es stellt nicht sicher, dass die Lernenden tatsachlich ,Erfahrungen” machen, und
nicht lediglich vorgefertigtes Wissen nachvollziehen. Gleichzeitig betont Dewey, dass ver-
fugbares Wissen, z.B. in medialisierter Form, eine wichtige Ressource fiir eigene Lernaktivi-
taten sein kann: als Grundlage fiir Erfahrungen.

(2) Ein besonderes Gewicht legt der Pragmatismus auf kommunikative und konstruktive
Lernaktivitaten, durch die Lerninhalte fiir den Einzelnen Bedeutung gewinnen kénnen und
Erfahrungen entstehen. Mit der Beschreibung des Inquiry-Prozesses ist ein Modell fir
problembasiertes Lernen beschrieben, das relativ hohe Anspriiche sowohl an die Lehren-
den/didaktischen Designer von Lernangeboten als auch an die Lernenden und die Rah-
menbedingungen des Lernens stellt.

(3) Fir die Rekonstruktion und damit auch Dekonstruktion von Erfahrungen ist die Kom-
munikation mit Anderen wesentlich, da in ihr und mit dem temporalen Perspektivwechsel
Einsichten (iber das eigene Handeln gewonnen werden kdnnen.

Im Weiteren ware zu kldren, ob und unter welchen Bedingungen diese Forderungen des
Pragmatismus umsetzbar sind. Insbesondere sind der Kontext des Lernens, die individuel-
len Lernziele und die Lehrinhalte zu beriicksichtigen. Im Hochschulkontext finden sich bei-
spielsweise eher selten Ansatzpunkte, wo sich der beschriebene Inquiry-Prozess in Génze
umsetzen lasst. Auch die Ermoglichung von Lernerfahrungen, die fiir den Einzelnen ,Be-
deutung” gewinnen, und Bezlige zur Lebenswelt der Lernenden finden, ist - so wie Hoch-
schullehre in der Regel organisiert ist - nicht grundsatzlich und einfach einlésbar.

Insofern wird auch hier deutlich, dass der Pragmatismus nicht als grundlegend (iberlege-
nes ,Paradigma” fuir die Konzeption von Lernangeboten aufgefasst werden kann. Aus Sicht
des Pragmatismus sind die Konzepte, die im Kontext von Behaviorismus, Kognitivismus
oder auch Konstruktivismus entwickelt worden sind, als ,Werkzeuge” zu betrachten, deren
Tauglichkeit in der Anwendung - bei der Konzeption von Lernarrangements — mit kon-
kreten situativen Beziigen sichtbar wird. Es ist zentrales Forschungsanliegen der gestal-
tungsorientierten Mediendidaktik (Kerres, 2004) die Tragweite und Reichweite dieser didak-
tischen Implikationen solcher theoretischen Modelle bei der Losung bestimmter Bildungs-
anliegen und -probleme zu eruieren.
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Fred Schell
Interaktive Medien in Jugendkultur und
Jugendarbeit

Der Medienmarkt hélt fur Jugendliche vielfédltige Angebote bereit. Computerspiele kon-
nen alleine oder mit anderen am PC offline, in lokalen Netzwerken z.B. auf LAN-Parties
oder im Internet gespielt werden. Chatrooms, Instant -Messenger, Foren und Weblogs
bieten im Internet die Mdglichkeit, sich selbst zu interessanten Themen zu duf3ern und
mit anderen orts- und zeitunabhangig oder auch in Realzeit zu kommunizieren. Die Ges-
taltung einer eigenen Homepage, das Erstellen und Verbreiten von Textdateien tber Wi-
kis oder von Audio- und Videodateien liber Podcasts im Netz ermdglichen eine vielseitige
Selbstdarstellung, einen kreativen Umgang mit Themen der Lebenswelt, die Erprobung
von Identitdten und gesellschaftliche Partizipation. Multimediale Reprdsentationen un-
terschiedlicher Musikszenen oder Starkulte, der Welt des Kinos oder politischer, sozialer
und Okologischer Themen erméglichen anschauliche Informationsbeschaffung und er-
offnen interaktive Zugange, um sich die Lebenswelt anzueignen. Das Handy, das sich zu-
nehmend zum multifunktionalen mobilen Endgerat entwickelt, bietet jederzeitige Kom-
munikation Gber SMS, MMS oder Telefon, aber auch Zugang zu allen Internetdiensten
sowie zu Fernsehen und Hoérfunk und die Méglichkeit, selbst zu fotografieren und zu vi-
deografieren. Demjenigen, der zu speziellen Themen wie Computerspiele, Film, Sport
o0.A. umfassende Informationen und Méglichkeiten zum Erfahrungsaustausch sucht, er-
offnet der Medienmarkt tiber viele Medien hinweg entsprechende Angebote.

Wer die beschriebenen und viele weitere Angebote des Medienmarktes nutzen will, muss
Zugang zu multifunktionalen Medien haben und mit ihnen umgehen kénnen. Multifunk-
tionale Medien erlauben verschiedenartige Medientatigkeiten und sie eréffnen den Nut-
zenden neben rezeptiven auch interaktive Tatigkeiten. Aktuell haben fiir Jugendliche
Computer, Internet und Handy zentrale Bedeutung. Dariiber hinaus offeriert der Me-
dienmarkt mit vielfdltigen Verzahnungen zwischen den Einzelmedien eine konvergente
Medienwelt, die im Medienalltag von Jugendlichen einen hohen Stellenwert hat. Wenn
wir hier den Begriff ,interaktive Medien” verwenden, unterstreichen wir damit, dass es
uns besonders um die Perspektive der Jugendlichen auf die Medienwelt geht.

Wie sieht es nun in der Jugendgeneration mit der Nutzung multifunktionaler Medien
aus? Welche Gruppen wenden sich diesen Medien intensiv zu, welche zeigen sich eher
zurlickhaltend? Ein kurzer Blick in aktuelle Nutzungsdaten (alle Daten nach JIM 2005) gibt
schnell Aufschluss tber den zentralen Diskriminierungsfaktor, den Bildungshintergrund:
So nutzen 80% der Gymnasiasten den Computer intensiv, wahrend es bei den Haupt-
schiilern mit 68% deutlich weniger sind. Einen eigenen Computer besitzen 62% der
Gymnasiasten, aber nur 43% der Hauptschiiler. Die Internetnutzung von Gymnasiasten
ist 2005 weiter gestiegen, und zwar auf 94%, wahrend sie bei Hauptschilern um 4 %-
Punkte gegentiber dem Vorjahr auf 71% gefallen ist. Bei den insgesamt haufigsten kom-
munikativ orientierten Nutzungen des Internet, E-Mail und Instant-Messenging, liegen
Gymnasiasten in der Nutzungsintensitat mit 63% bzw. 47% weit vor den Hauptschiilern
mit 34% bzw. 31%. Bei der Informationssuche (nicht Schule) und bei der Nutzung von
Nachrichten/Aktuelles im Internet liegen die Gymnasiasten mit 42% bzw. 41% ebenfalls
weit vor den Hauptschiilern mit 28% bzw. 23%.

Der Bildungshintergrund konturiert eine Trennlinie, die die Jugendgeneration— im Grun-
de die Bevolkerung insgesamt — in Bezug auf ihr gesamtes Medienverhalten in zwei Lager
teilt. Das schldgt durch auf die Nutzungsstrukturen, Vorlieben und Tatigkeitsschwerpunk-
te sowie auf die Integration medialer Angebote und Tatigkeiten in die Lebenswelt und
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die Bedeutung, die sie fir die individuelle Lebensfiihrung erlangen. Bevor padagogische
Handlungsmaoglichkeiten reflektiert werden, wird im Folgenden skizziert, wie sich diese
Trennlinie in unterschiedlichen medienbezogenen Kontexten bemerkbar macht. Der
Schwerpunkt liegt auf den interaktiven Medien, andere fiir Jugendliche bedeutsame Me-
dien, wie z.B. das Fernsehen, werden jedoch teilweise ebenfalls beriicksichtigt.

1. Medien verschérfen die Situation der Bildungsverlierer

Die Medienaneignung, d.h. Nutzung der Medien sowie die Wahrnehmung, Bewertung
und Verarbeitung ihrer Botschaften und Handlungsoptionen, war schon immer in hohem
MaBe von sozialer Herkunft und Bildungshintergrund abhangig. Die interaktiven Medien
sowie die konvergente Medienwelt verscharfen die Unterschiede zwischen den Bil-
dungsmilieus noch erheblich. Zu konstatieren ist eine systematische Ungleichverteilung
der Chancen, aus den Medien Nutzen fiir eine souverane Lebensfiihrung zu ziehen, und
der Gefahren, den Risiken, die Medien vorhalten, zu erliegen. Jeweils kumulieren dabei
im Umgang mit Medien vorhandene Vorteile bzw. Benachteiligungen, die (iber die Bil-
dungsvoraussetzungen im sozialen Herkunftsmilieu und tber die von den Jugendlichen
selbst eingeschlagenen Bildungswege bereits wirksam sind. An zwei Beispielen, dem in-
formellen Lernen und der medienbezogenen Jugendkultur, soll dies verdeutlicht werden:

Medien sind Orte informellen Lernens

Der weitaus grote Teil menschlichen Lernens erfolgt auBerhalb von Bildungsinstitutio-
nen eingebunden in die alltdglichen Lebensvollziige, als informelles Lernen bezeichnet.
Es erfolgt entweder nebenher als Mitnahmeeffekt bei anderen Alltagsaktivitdten oder ab-
sichtsvoll in autonomer Gestaltung und aufgrund eigener Planung. Medien generell sind
fur Jugendliche in den Alltag integrierte Erlebnis-, Erfahrungs- und Handlungsrdume.
Entsprechend hoch ist ihr Stellenwert im Prozess des informellen Lernens. In diesem Pro-
zess haben Medien im Wesentlichen drei Funktionen, wobei der Bildungshintergrund im
Herkunftsmilieu und der eigene Bildungsweg bei allen Funktionen entscheidend dafiir
sind, auf welche medialen Angebote und Handlungsoptionen in den genannten Berei-
chen zugegriffen wird, d.h. wer aus den Medien Gewinn zieht und wer sich irreleiten lasst
(vgl. Theunert 2005).

a) Jugendliche nutzen Medien zur Orientierung fiir eigene Personlichkeits- und Lebens-
konzepte:

Bei ihrer Suche nach Hilfreichem fiir die Alltagsbewaltigung, z.B. fiir die Gestaltung sozia-
ler Beziehungen und fir Strategien des Konfliktldsungsverhaltens nehmen Jugendliche
v.a. Unterhaltungsangebote in Anspruch, wobei Fernsehen und Computerspiele hier eine
dominante Rolle spielen, aber auch der Horfunk und das Internet herangezogen werden.
Bildungsbenachteiligte Jugendliche greifen dabei vorwiegend auf Real-Life-Formate des
Fernsehens (Talkshows, ,Big Brother” u.A.) zuriick und weisen ihnen Ratgeberfunktion zu.
Sie laufen damit Gefahr, die dort prasentierten Muster sozialer Verhaltensweisen fir die
Gestaltung der eigenen Realitdt in Erwagung zu ziehen. Auch die in gewalthaltigen Com-
puterspielen prasentierten Konfliktlosungsstrategien (z.B. ,Im Dienste des Guten ist jedes
Mittel recht” oder ,Gewalt fiihrt zu Erfolg”) kdnnen langfristig eigene Einstellungen und
Verhaltensweisen beeinflussen. Auch bildungsbevorzugte Jugendliche kommen mit
zweifelhaften Vorstellungen vom Zusammenleben in Talk-Shows und Daily Soaps und
mit gewalthaltigen Konfliktldsungsmustern in Computerspielen (sog. Ego-Shooter, in
denen Waffengewalt und militaristische Szenarien die Regel sind, erfahren wegen ihrer
hohen strategischen Anforderungen grof3e Beliebtheit bei Gymnasiasten und Studenten)
in Bertihrung. Sie gehen jedoch aufgrund ihres Bildungshintergrundes mit Distanz an die
Angebote heran. Dadurch, dass sie die gesamte Bandbreite medialer Angebote zur Ori-
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entierung nutzen, bieten sich mehr Chancen zur Relativierung, so dass sie wesentlich
weniger Gefahr laufen, sich von zweifelhaften medialen Inhalten irreleiten zu lassen.

b) Jugendliche nutzen Medien als Wissens- und Informationsquellen:

Ausschlaggebend hierfiir sind ihre Interessen. Bildungsbenachteiligte Jugendliche haben
weniger Interesse an politisch und gesellschaftlich relevanten Informationen. Sie bevor-
zugen Informationen aus ihrem Nahraum bzw. solche die mit ihrer Lebenswelt (schein-
bar) verbunden sind, z.B. zu Themen wie Mode, Musikstars, Filmstars oder Computerspie-
le. Deshalb greifen sie eher auf Infotainment und Boulevard-Magazine zuriick und weisen
zum Teil selbst Talkshows Informationswert zu. Fernsehen hat fiir sie die gro3te Bedeu-
tung und die héchste Glaubwiirdigkeit bei der Informationsbeschaffung, gefolgt von der
Boulevardpresse. Aber auch das Internet wird zunehmend fiir die Aneignung von Infor-
mation und Wissen Uber die genannten Interessengebiete genutzt und genie3t hohe
Glaubwiirdigkeit. Insgesamt Idsst sich konstatieren, dass bildungsbenachteiligte Jugend-
liche weniger in der Lage sind, einen reflexiven Umgang mit medialen Informationswel-
ten zu entwickeln, d.h. mediale Information auf ihre Glaubwirdigkeit und auf ihre Rele-
vanz fiir die eigenen Lebensvollziige hin einzuordnen. Bildungsbevorzugte Jugendliche
haben wesentlich mehr Interesse am politischen und gesellschaftlichen Geschehen tiber
den Nahraum hinaus und wenden sich anspruchsvollen Wissensgebieten wie z.B. Natur,
Kunst oder Musik zu. Sie nutzen dafiir entsprechend eher die klassischen Informations-
angebote wie Nachrichten des 6ffentlich-rechtlichen Fernsehens, Wissensmagazine, seri-
Ose Tageszeitungen und zunehmend das Internet. Nach den Daten der JIM-Studie 2005
vertrauen Gymnasiasten der Berichterstattung der Tageszeitung fast doppelt so stark wie
Hauptschiiler, der des Fernsehens wesentlich weniger und der des Internets nur halb so
viel. Die Informations- und Wissensangebote der interaktiven Medien und der konver-
genten Medienwelt und die diskrepanten Fahigkeiten, sich diese zu erschlie3en, fiihren
dazu, dass die Informations- und Wissenskluft zwischen Bildungsbenachteiligten und Bil-
dungsbevorzugten immer gréBer wird.

¢) Jugendliche nutzen Medien zur Ausformung von (Medien-)Kompetenz:

Im Umgang mit medialen Angeboten und Medientechniken entfalten Jugendliche zu-
nehmend Komponenten von Medienkompetenz. Bildungsbenachteiligte Jugendliche,
die sich weitgehend den konsum- und rezeptionsorientierten Angeboten der Medien
zuwenden, z.B. dem Herunterladen von Handy- Klingeltdnen aus dem Internet, kdnnen
nur wenige Kompetenzen entfalten. Bildungsbevorzugte Jugendliche dagegen erweitern
durch ihren vielfaltigen und interaktiven Umgang mit Medien ihr Medienwissen (z.B. Er-
fassen der Strukturen der Internetnavigation etc.) ebenso wie medienspezifische techni-
sche Kenntnisse (z.B. Handhabungs- und Gestaltungsfahigkeiten fir interaktive Medien).
Uber diese Komponenten von Medienkompetenz hinaus erwerben sie durch die intensi-
vere kommunikative Nutzung von Medien und durch den gemeinsamen kreativen ju-
gendkulturellen Mediengebrauch auch medientranszendierende soziale und kommuni-
kative Fahigkeiten. Dies bedeutet, dass die durch den Bildungshintergrund diskriminierte
Mediennutzung insbesondere der interaktiven Medien auch die Kluft bei der Entfaltung
von Medienkompetenz vergroBert.

Medien schaffen Jugendkulturen

Medien wie das Kino waren jugendkulturell schon immer von groem Interesse. Heute
sind insbesondere multifunktionale Medien fiir die Ausformung von und Zuordnung zu
Jugendkulturen von Bedeutung. Auch hier entscheiden der Bildungshintergrund des so-
zialen Milieus, insbesondere der Familie und der Peergroup, und der eigene Bildungsweg
dariiber, wer sich welchen Jugendkulturen anschlieft und wie er/sie dort agiert. Bil-
dungsbenachteiligte Jugendliche schlie3en sich eher konsumorientierten Fankulturen an
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und nutzen hierfiir die in den Medien vorgegebenen Mdéglichkeiten. Fu3ballfans bewe-
gen sich, soweit sie interaktive Medien nutzen, weitgehend auf den vorgegebenen Fan-
seiten ihrer Vereine und diskutieren in den dort vorfindbaren Foren und Chats. Fans von
Actionhelden oder -filmen, z.B. die Star-Wars-Fans, durchforsten alle Medien nach Repra-
sentationen ihrer Action-Kultur und nach Zusatzinformationen und Kaufangeboten rund
um diese. Sie klinken sich ein in die Foren und Chats der Fangemeinde und nutzen die
angebotenen Accessoires, um ihre Zugehorigkeit zur Fankultur zu demonstrieren. Bil-
dungsbevorzugte Jugendliche sind wesentlich starker in der Lage, aus der Zuordnung zu
Fankulturen gemeinsam mit Gleichgesinnten Neues zu entwickeln und eigene Netzwel-
ten zu schaffen. So entwickeln Netzwerkspieler neue Gesellschaftsformen wie LAN-
Parties, die sie zu einem wesentlichen Teil selbst organisieren, deren Ablauf sie durch ein
eigenes Regelwerk selbst bestimmen; dartiber hinaus schaffen sie fiir den Erfahrungsaus-
tausch eigene Kommunikationsstrukturen im Internet. Jugendliche mit Interesse an poli-
tischen und gesellschaftlichen Themen schaffen sich eigene virtuelle und reale Netzwer-
ke, Uber die sie kommunizieren und gemeinsame Aktivitdten planen und organisieren.
Computerfreaks tauschen im Netz Erfahrungen aus oder arbeiten gemeinsam an kreati-
ven Losungen fir selbst gesetzte Ziele.

2. Jugendarbeit als Erfahrungs- und Handlungsraum

Informelles Lernen und jugendkulturelle Praktiken entziehen sich dem intentionalen pa-
dagogischen Handeln. Gleichzeitig steht die (Medien-)Padagogik in der Pflicht, proble-
matische Mediennutzungen zu thematisieren und der Reflexion zugénglich zu machen
und die Entwicklung von Kompetenzen, insbesondere von Medienkompetenz, zu unter-
stuitzen, da diese Voraussetzung fiir eine souverdne, das Leben bereichernde und gesell-
schaftliche Partizipation erméglichende Medienaneignung ist. Die Jugendarbeit, deren
Angebote freiwillig genutzt werden, kann nur autonome Erfahrungsraume bereitstellen,
in denen Jugendliche medienbezogene Erfahrungen machen und mediale Handlungs-
optionen erproben kdnnen. Ausgangspunkt ist immer das konkrete mediale Handeln der
jeweiligen Jugendlichen. Medienpdadagogik muss dieses Handeln analysieren und An-
satzpunkte fir eine Unterstiitzung eruieren. Eine moralische Bewertung oder gar Verur-
teilung jugendlichen Medienhandelns oder gut gemeinte padagogische Ratschldge ver-
bieten sich und werden ohnehin von den Jugendlichen nicht akzeptiert. Alle bisherigen
Erfahrungen offener, medienpddagogisch ambitionierter Handlungsrdume in der Ju-
gendarbeit zeigen, dass der einzige Weg, liber den bildungsbevorzugte und bildungsbe-
nachteiligte Jugendliche gleichermafen erreicht werden kdnnen, die aktive Medienar-
beit ist, also die Moglichkeit, mit Medien Themen zu bearbeiten, Medien selbst kreativ zu
gestalten, sich bzw. seine Anliegen und Interessen mit Hilfe von Medien &ffentlich zu pra-
sentieren, sich mit Medien in die gesellschaftliche Diskussion einzumischen. Drei Beispie-
le sollen dies veranschaulichen:

Eine Counter-Strike-Spielerin, die, um in der Mannerwelt der Ego-Shooter Anerkennung
zu finden, sich mit viel Ehrgeiz auf ein hohes Level vorgearbeitet hat, ist nicht liber die
Problematisierung der gewalthaltigen Spielinhalte zu erreichen, auch wenn sie dabei ist,
sich gerade darin zu verstricken. Sie hat durch ihren Erfolg in dieser jugendkulturellen
Szene Selbstbewusstsein und Komponenten von Medienkompetenz erworben, also auch
Nutzen aus dem problematischen Medienhandeln gezogen. Medienpadagogik kann an
diesen Aspekten ansetzen und Handlungsrdume eréffnen, in denen die erworbenen
Kompetenzen fiir eine gewinnbringende Mediennutzung erprobt werden kdnnen.

Fir Jugendliche, die sich fiir viel Geld standig neue Klingeltone aus dem Internet auf ihr
Handy herunterladen, ist dies Bestandteil ihrer Identitatsbildung. Die persénliche Note
ihres Klingeltons verschafft ihnen Individualitdt und demonstriert Zugehorigkeit zur
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Peergroup oder Jugendszene. Dies kann Medienpddagogik aufgreifen und Mdéglichkei-
ten bieten, selbst kreativ zu werden und mit Hilfe einfacher Programme Klingelténe zu
produzieren oder andere produktive Formen der Handynutzung zu erproben (z.B.
www.ohrenblick.de).

Jugendliche, die sich politisch oder gesellschaftlich bereits engagieren oder dies tun wol-
len, kann Medienpadagogik thematische oder zielgruppenspezifische Internetplattfor-
men bereitstellen. So bietet beispielsweise die Plattform www.d-a-s-h.org jungen Men-
schen, die gegen Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Antisemitismus aktiv sein wollen,
vielfdltige Moglichkeiten der Information, des Erfahrungsaustausches, der Prasentation
eigener Aktivitditen und der Planung gemeinsamer Aktivititen. Die Plattform
www.lizzynet.de hélt fir Madchen vielféltige Informationen sowie offene und geschiitzte
Raume fir kommunikative Zwecke bereit. Auf der Plattform www.netzcheckers.de finden
Jugendliche neben vielen Informationen und Kommunikationsmdglichkeiten auch einfa-
che Programme (Wikis, Weblogs, Podcasts etc.), um selbst Texte, Bilder, Audio- und Vi-
deodateien zu gestalten und ins Netz zu stellen.

Allerdings ist nicht zu bestreiten, dass ein Teil der Jugendlichen auch dariiber nur schwer
zu erreichen ist. So bewegen sich jugendliche Computerspiel- Fans in ihrer eigenen Ju-
gendkultur und interessieren sich kaum fiir seitens der Medienpadagogik zur Verfligung
gestellte autonome Raume. Hier missen neue Formen padagogischer Unterstiitzung
Uberlegt und erprobt werden.

3. Handlungsbedarf

Fir die Realisierung flaichendeckender Angebote handlungsorientierter Medienpadago-
gik in der Jugendarbeit gibt es noch einen erheblichen Handlungsbedarf:

e Die strukturellen Rahmenbedingungen, insbesondere Rdume und Medientechnik
(Medienzentren 0.A) sind, v.a. in ldndlichen Gebieten, noch unzureichend bzw. feh-
len ganz. Sie missen erheblich verbessert werden.

e Qualifiziertes Personal ist zu wenig vorhanden, weil die Studienmdglichkeiten fir
Medienpadagogik zu wenig ausgebaut sind. Medienpadagogik muss fester Bestand-
teil der Ausbildung aller Padagoginnen und Pdadagogen werden, egal fiir welches
Feld von Bildung und Erziehung sie qualifiziert werden. Dariiber hinaus mussen
mehr Lehrstihle fir Medienpadagogik an Universitaten und Fachhochschulen ein-
gerichtet werden. Die finanziellen Ressourcen der Medienpdadagogik entsprechen
bei weitem nicht der Bedeutung, die ihr in der politischen und gesellschaftlichen
Diskussion zugemessen wird. Medienpadagogik ist gesellschaftliche Pflichtaufgabe
und entsprechend mit 6ffentlichen Mitteln auszustatten.
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Stefan Welling, Herbert Kubicek

Digitale Integration durch integrierte Angebo-
te Motivierung und Qualifizierung benachtei-
ligter Jugendlicher

1. Offline- ein Generationsproblem?

Auf dem Weg in die so genannte Informations- oder Wissensgesellschaft gilt das Problem
der Digitalen Spaltung bzw. des Digital Divide als eine wichtige Herausforderung zur Ver-
besserung der Chancengleichheit und zur Verhinderung neuer Be-nachteiligungen (Ku-
bicek/Welling 2000 und Kubicek 2001). Die Antwort auf den Digital Divide heif3t Digital
Inclusion bzw. auf die Digitale Spaltung Digitale Integration. Dabei hat sich inzwischen
ein differenziertes Vorgehen bei unterschiedlichen Ziel- bzw. Problemgruppen als sinn-
voll erwiesen.

Schlagworter wie Netkids oder Generation@ suggerieren, dass die Nichtnutzung des In-
ternets vor allem ein Problem der dlteren Generation ist, wahrend die Gruppe der Ju-
gendlichen die digitalen Medien scheinbar ganz selbstverstandlich nutzt. Die Daten der
vom Medienpadagogischen Forschungsverbund Sidwest erstellten JIM Studie 2002,
wonach 83 % der 12- bis 19-Jdhrigen das Internet 2002 zumindest selten genutzt haben,
scheinen die obige Annahme zu bestatigen (Feierabend/Klingler 2003: 27). Auf den ers-
ten Blick scheint es hier keine Probleme zu geben, von einer digitalen Spaltung keine
Spur. Sogar rund 76 % der Alleinerziehenden mit Kindern, die allgemein als besonders
betroffen von der digitalen Spaltung gelten, verfligten Anfang 2001 laut dem Statisti-
schen Bundesamt zumindest (iber einen Computer, im Gegensatz zu 34 % der Einperso-
nenhaushalte ohne Kinder und 88 % bei Paaren mit zwei Kindern.

Leider liegen kaum aktuelle und differenzierte statistische Untersuchungen zur Com-
puter- und Internetnutzung durch Kinder und Jugendliche aus unterschiedlichen Milieus,
Einkommens- und Bildungsschichten vor. Vor dem Hintergrund einer Teilauswertung der
aktuellen ARD/ZDF-Onlinestudie kommt Birgit van Eimeren zu dem Schluss, dass Jugend-
liche fiir die Medienzukunft bestens geristet sind, da die Medien inzwischen ein selbst-
verstandlicher Bestandteil der jugendlichen Erlebniswelt sind. Dabei spielen individuelle
Zugangsbeschrankungen, wie wir sie bei den traditionellen Medien finden, keine Rolle
mehr. Auch die Verteilung der jugendlichen Internetnutzern auf die verschiedenen
Schultypen entspricht danach der generellen Schiilerverteilung (Eimeren 2003: 67f).

Der aktuellen JIM Studie zufolge nutzten 2002 immerhin rund 84 % der Hauptschiler
zumindest einmal pro Monat den Computer, wahrend dies 93 % der Realschiiler und 97
% der Gymnasiasten taten (Feierabend, Klingler 2003: 27). Bei der Frage nach einer auch
nur selten praktizierten Internetnutzung fallen die Abstiande deutlicher aus: 69 % der
Hauptschuler stehen hier 80 % der Realschiiler und 92 % der Gymnasiasten gegentiber,
wobei flr alle drei Gruppen Zuwachsraten von ca. 20 Prozentpunkten gegeniiber 2001
zu verzeichnen sind. Das heif3t, die Abstdande zwischen den Gruppen sind stabil geblie-
ben (Feierabend, Klingler 2003: 43).

Daher ist festzustellen, dass rund ein Drittel der Hauptschiiler offline ist und damit im har-
ten Wettbewerb um Ausbildungs- und Arbeitsplatze doppelt benachteiligt ist. Dies gilt
auch fir die etwa 10 % Schulabbrecher eines Jahrgangs. Realschiiler und Gymnasiasten
verfligen nicht nur Uber einen héher geschétzten Schulabschluss, sondern Gberwiegend
auch noch mit ihren Internetkenntnissen lber eine Zusatzqualifikation, die Arbeitgeber
positiv bewerten. Inzwischen wird in fast allen Blroberufen die Internetnutzung ebenso
wichtig wie die Benutzung eines PC fiir die Textverarbeitung. Diejenigen in einem Kreis
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von Bewerbern, die tber diese Kenntnisse nicht verfligen, werden kaum in die engere
Wahl gelangen.

2. Politische Reaktion: Schulen und Jugendzentren ans Netz

Politik hat schon friih die Bedeutung des Erwerbs von Internetkenntnissen fir Ju-
gendliche erkannt und sich dabei naheliegend auf die Schulen als Lernort konzentriert.
Mit der Initiative Schulen ans Netz wurde bundesweit ein Prozess in Gang gesetzt, auf
den die Bundesléander und viele Schultrager mit dhnlichen Ausstattungsprogrammen re-
agieren mussten und inzwischen auch reagiert haben. Heute sind Computerausstattung
und Netzanschluss der Schulen in Deutschland relativ weit fortgeschritten und liegen im
internationalen Vergleich im oberen Drittel. Allerdings gibt es noch deutliche Unter-
schiede zwischen den Schulstufen (BMBF 2002).

2.1 Fortschritte bei der Integration neuer Medien in den Schulunterricht

Im Zuge der technischen Ausstattung mit Computern und Internetanschliissen ist aller-
dings auch deutlich geworden, dass damit selbst noch keine Medienkompetenz vermit-
telt wird. Dies erfordert vielmehr geeignete Lernmaterialien und eine entsprechende
Qualifikation der Lehrenden und, was oft Ubersehen wird, eine professionelle Wartung
der Computer und Netzwerke. Denn Medienkompetenz wird nicht in erster Linie in ei-
nem separaten Fach Internet/Informatik vermittelt, sondern durch die Integration der
Nutzung einzelner Dienste in inhaltliche Fachgebiete bzw. inhaltlich definierte Projekte
aus nahezu jedem anderen Fachgebiet, von Geographie und Biologie (iber Sprachen bis
hin zu Religion. Dort kann an inhaltlichen Fragestellungen erfahren und gelernt werden,
in welcher Hinsicht ein Informationsangebot im World Wide Web besser oder schlechter
ist als ein Abschnitt in einem Lehrbuch, ein Eintrag in einem Lexikon, ein Bericht im Fern-
sehen oder ein Artikel in einer Zeitung. Im Englisch- oder Franzdsischunterricht kann per
E-Mail oder Videokonferenz ein Kontakt zu Gesprachspartnern oder Schulklassen in an-
deren Landern aufgenommen und die Sprachpraxis verbessert werden. Dazu missen al-
lerdings die jeweiligen Fachlehrerinnen und —lehrer selbst diese neuen Mediendienste
kompetent nutzen und diese Nutzung vergleichend beurteilen kdnnen. Und sie sollten
sich auf die angemessene Integration in ihren Unterricht konzentrieren kénnen und sich
nicht um die Herstellung und Erhaltung der Funktionsfahigkeit der Technik kiimmern
missen, das Netz verwalten etc. Dies muss wie in einem Unternehmen durch einen pro-
fessionellen technischen Support gewdhrleistet werden (Breiter 2000).

Dies alles wird im Schulbereich inzwischen erkannt. Programme zur Lehrerfortbildung
sind ebenso angelaufen wie die Einfiihrung unterschiedlicher Supportkonzepte und die
Entwicklung padagogisch geeigneter Unterrichtsmaterialien und Anleitungen. Bis dies
flichendeckend umgesetzt ist, wird noch einige Zeit vergehen, aber die Integration der
neuen Medien in den Schulunterricht ist auf einem guten Weg.

2.2 Die Bedeutung der Familie fiir die Mediensozialisation

Es hat sich allerdings auch gezeigt, dass der Einsatz in den Schulen nicht ausreicht, um
wirklich allen Jugendlichen diese Kompetenzen zu vermitteln und das eingangs be-
schriebene Drittel der ,Offliner’ unter den Hauptschiilern zu verringern. Die Schulabbre-
cher werden so ohnehin nicht erreicht. Der Vorsprung der Gymnasiasten und Realschiiler
besteht zudem regelmafig auch darin, dass diese ihre Nutzungserfahungen in der Schule

! S0 gaben im Friihjahr 2000 im Rahmen einer Unternehmensbefragung des Bundesinstituts fiir Be-
rufsbildung 76 % der Uber 1.000 interviewten Unternehmen an, dass sie u. a. Grundkenntnisse im
Umgang mit PC und Internet bei neueinzustellenden Auszubildenden voraussetzen (Kendzia/Thau
2000: 178).
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nachmittags mit dem eigenen PC und Internetzugang zu Hause verfestigen und vertiefen
kénnen.

Bei der Mediensozialisation spielt die Familie eine zentrale Rolle. Das gilt auch fiir die An-
eignung von Computer und Internet. Die Familien von Hauptschiilern und Schulabbre-
chern gehoren zu den Haushalten mit unterdurchschnittlicher Computer- und Internet-
ausstattung. Eine wichtige EinflussgréBe ist dabei das Einkommen der jeweiligen Haus-
halte. Wahrend Anfang 2000, so das Deutsche Institut fir Wirtschaftsforschung, bereits
ca. 60 % der wohlhabenden Haushalte Giber mindestens einen PC verfligten und rund 37
% von ihnen das Internet nutzten, besaBen nur ca. 35 % der einkommensschwachen und
nur 25 % der Sozialhilfe beziehenden Haushalte einen Computer. Lediglich 10 % dieser
Haushalte nutzten auch das Internet.?

Neben einer unzureichenden Erwerbssituation hdngen die Hauptursachen fiir ein erh6h-
tes Armutsrisiko u. a. mit dem Bildungsstatus und der Familiensituation zusammen. Be-
sonders betroffen sind vor allem Arbeitslose, Geringqualifizierte, Alleinerziehende, Paare
mit drei oder mehr Kindern, sowie Menschen mit Migrationshintergrund (Bundesregie-
rung 2001: 110). Armut geht regelméaBig einher mit kritischen 6konomischen und sozia-
len Lebensverhdltnissen des Haushalts. Gerade bei Heranwachsenden konnen sich diese
objektiv und subjektiv kritischen Lebensereignisse u. a. negativ auf ihr Bildungsverhalten
auswirken (Baumert/Schiimer 2001: 332).

2.3 Jugendeinrichtungen als Lernorte fiir Medienkompetenz

Auf den Einfluss des Bildungshintergrunds der Eltern auf die Computer- und Internetnut-
zung ihrer Kinder weisen die Resultate einer Studie des Marktforschungsinstituts Iconkids
& Youths hin.> Wahrend danach rund 37 % der Kinder im Alter zwischen sechs und zwélf
Jahren von Eltern mit einem Haupt- oder Realschulabschluss zu den Internetnutzern ge-
horen, sind es bei den Kindern von Akademikern ca. 52 %. Die Abstdnde vergroBern sich
weiter, wenn man die Méglichkeiten der hauslichen Internetnutzung in Betracht zieht.
Der Anteil von Kindern, die von dort ins Netz kdnnen, ist bei formal héher Gebildeten mit
49 % fast doppelt so hoch, wie bei den anderen Familien (26 %). Zu dhnlichen Ergebnis-
sen kommt auch eine US-amerikanische Untersuchung der Annie E. Casey Foundation,
die die Annahme unterstreicht, dass es sich hierbei um ein generelles Phdanomen zu han-
deln scheint (Wilhelm et al 2002). Dabei wird auch deutlich, dass sich das Nutzungsver-
halten der verschiedenen Bildungsgruppen erheblich voneinander unterscheidet. Gera-
de Kinder und Jugendliche aus einkommensschwachen Haushalten scheinen den Com-
puter regelmaBig fast ausschlieBlich als Spielgerat zu nutzen. Die Nutzung im Kontext
starker qualifizierend nutzbarer Medienpraxen scheint dabei kaum eine Rolle zu spielen,
eine Beobachtung, die wir regelmafig auch im Rahmen unserer eigenen Untersuchun-
gen machen.

Es stellt sich die Frage, wie man die Mdglichkeiten zum Erwerb von Medienkompetenz
und auch die entsprechende Motivation fiir in sozial benachteiligenden Verhaltnissen le-
bende Kinder und Jugendliche verbessern kann, um ihnen so weiterreichende Méglich-
keiten anbieten zu kdnnen, ihre eigene Lebenssituation dauerhaft zu verbessern. Eine in
jungster Zeit verstarkt verfolgte Strategie besteht darin, neben den Schulen nun auch
Jugendeinrichtungen als Lernorte fiir Medienkompetenz auszustatten. Die Bundesregie-
rung hat beschlossen bis 2005 10.000 Jugendzentren ans Netz zu bringen. Diese Ausstat-

2 Als arm’ gilt ein Haushalt, der iiber weniger als die Hilfte des durchschnittlichen Aquivalenz-
einkommens verfligt, wahrend wohlhabenden Haushalte tiber wenigstens 150 % des durchschnittli-
chen Aquivalenzeinkommens verfiigen. Der gesamte DIW-Wochenbericht 40/01 kann unter
http://www.diw.de/deutsch/publikationen/wochenberichte/jahrgang01/ eingesehen werden.

3 vgl. http://www.heise.de/newsticker/data/anw-07.08.02-003/.
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tungsinitiative ist Teil der vom Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend geforderten Bundesinitiative Jugend ans Netz (http://www.jugend.info). Im Rah-
men der Initiative wird auBBerdem ein Bildungsportal fur Jugendliche aufgebaut. Dartiber
werden neben vielféltigen fiir Jugendliche interessante Informationen auch Méglichkei-
ten zur Mitarbeit an dem Portal flir die jungen Nutzer geschaffen. Ein Onlineberatungs-
angebot rundet das Angebot ab.* Zur Umsetzung dieser Ziele kooperiert die Initiative mit
verschiedensten Partnern.

Mehrere Bundeslander haben erganzend eigene Landesprogramme gestartet, aber auch
einzelne Stadte wie z. B. K6In bemihen sich um die Etablierung der Jugendeinrichtungen
als ,multimediale’ Lernorte. Wie zu Beginn der Aktion ,Schulen ans Netz” Giberwiegt aller-
dings in vielen Programmen der investive, auf die reine Computererstausstattung kon-
zentrierte Teil. Haufig sind nur geringe Mittel vorgesehen fiir die Entwicklung geeigneter
Lernmaterialien und die Qualifizierung des Personals der Jugendeinrichtungen sowie fiir
einen professionellen Support der dort eingesetzten Technik. Dabei stellt sich u.a. die
Frage, ob ein solcher Support auf lokaler Ebene nicht gleich mit dem fiir die Schulen und
vielleicht auch fir die offentlichen Bibliotheken gemeinsam organisiert werden kann
(Kubicek 2002).

Im Folgenden wollen wir uns jedoch nicht mit der technischen Infrastruktur befassen,
sondern auf die Frage nach den angemessenen Inhalten von Bildungsangeboten und
Vorgehensweisen in auBBerschulischen Jugendeinrichtungen konzentrieren. Dabei gehen
wir davon aus, dass diese spdtestens seit den achtziger Jahren vielerorts gern frequen-
tierte Gesellungsorte fiir Jugendliche aus benachteiligenden Verhdltnissen sind und sie
einen geeigneten Handlungsrahmen fiir die Entwicklung entsprechender Aktivitaten bie-
ten. Allerdings ist es zunachst wirklich nur ein Rahmen, der angemessen gefiillt werden
muss. Und dies kann nicht durch eine Ubernahme von Unterrichtsmaterialien aus der
Schule oder durch einen Internetfiihrerschein-Kurs geschehen.

3. Die Bedeutung des sozialen Umfeldes fiir die Entwicklung von Medienpraxen: Die
Familie und die Peer-Group Gleichaltriger

Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass die Mediensozialisation keine rein individuel-
le Erfahrung ist, sondern sehr stark vom sozialen Umfeld abhangt. Die Bedeutung der ver-
schiedenen gesellschaftlichen Orte und Sphéren fiir die (Medien)Sozialisation ist u. a. al-
tersabhdngig gepragt und permanenten (gesamtgesellschaftlichen) Verdnderungen aus-
gesetzt. Entsprechend different fallen die Einschatzungen tber den Einfluss der verschie-
denen sozialen Zusammenhinge Jugendlicher auf deren (Medien-)Sozialisation aus.® Es
ist z. B. nach wie vor offen, inwieweit die Familie und die Schule an Einfluss auf die Pra-
gung des Medienumgangs von Jugendlichen verloren haben und welchen Einflusszu-
wachs im Gegenzug andere Instanzen wie die Peer-Group erlangt haben.

Man kann davon ausgehen, dass die Familie immer noch einen wesentlichen und nach-
haltigen Einfluss auf die (Medien-)Sozialisation von Kindern und Jugendlichen hat, auch
wenn ihr Einfluss zurlickgegangen ist und durch andere Institutionen erganzt wird.
Daneben riicken wir die Peer-Group in das Zentrum unserer Betrachtung und untersu-

4 Vgl. zu dem in Deutschland noch recht neuen Bereich der Online-Beratung insbesondere das An-
gebot der Kids-Hotline (http://www.kids-hotline.de). Uber &ffentliche Foren und persénliche Bera-
tung per E-Mail erhalten Jugendliche Unterstlitzung bei adoleszenztypischen Problemen. Rund
250.000 Besucher pro Monat, tGber 7.000 registrierte Nutzer und 300 E-Mail Anfragen pro Monat un-
terstreichen das Interesse an diesem Angebot.

5> Sozialisation wird in diesem Zusammenhang ,als Prozess der aktiven Auseinandersetzung des In-
dividuums mit seiner dinglichen und sozialen Umwelt und mit sich selbst” verstanden (Béhnisch
1998: 35).
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chen, welche Chancen und Anforderungen sich fiir computerunterstiitzte Angebote in
der Jugendarbeit ergeben.

3.1 Die Familie als Ausgangspunkt und Basis der Mediensozialisation

Immer noch scheint die aus zwei Generationen (Eltern und Kinder) bestehende Familie
den popularsten Entwurf des gemeinsamen Zusammenlebens in einem Haushalt zu bil-
den.® Bernd Schorb zufolge ist die eigene Herkunftsfamilie der zentrale Ort der Sozialisa-
tion von Kindern. Dementsprechend wird auch die Mediennutzung nachhaltig von den
Eltern geprégt (Schorb 1999: 403f).” Eine besondere Bedeutung kommt dabei der ausrei-
chenden Verfligbarkeit kulturellen und sozialen Kapitals zu (Bourdieu 1997 (1983)). Das
kulturelle Kapital umfasst zum einen das so genannte inkorporierte Kulturkapital, das aus
dem gesamten Wissens- und Erfahrungsschatz eines Individuums besteht. Ein Teil dieses
Kapitals ist i. d. R. in Form von erworbenen Titeln und Abschlissen (z. B. Schulabschlis-
sen) institutionalisiert. Pierre Bourdieu zu Folge wird die Fahigkeit zur langfristigen An-
eignung kulturellen Kapitals vor allem von der eigenen Herkunftsfamilie gepragt (Bour-
dieu 1997 (1983): 57-59).

Die ungleiche Verteilung institutionalisierten Kulturkapitals steht auf3er Frage. Besonders
betroffen davon sind Jugendliche mit Migrationshintergrund. Wahrend z. B. 1998 rund 40
% der einheimischen Jugendlichen ein Gymnasium besuchten, waren es nur 9,4 % der
jungen Migranten. 67,7 % dieser Gruppe besuchten Hauptschulen, wahrend es bei den
deutschstdmmigen Jugendlichen nur 20 % waren (Bundesregierung 2001: 122). Vor al-
lem tirkisch-stdmmige Jugendliche, die, so der Armuts- und Reichtumsbericht der Bun-
desregierung, zu der im Bildungssystem am ungtinstigsten platzierten Gruppe gehéren,
verlassen das Schulsystem {iberdurchschnittlich oft ganz ohne Bildungsabschluss (Bun-
desregierung 2001: 105).8

Die Aneignung kulturellen Kapitals wird durch die ausreichende Verfiigbarkeit sozialen
Kapitals beglnstigt. Angesprochen sind damit die in ein dauerhaftes Netzwerk einge-
bundenen Ressourcen, die sich aus der Zugehdrigkeit zu bestimmten Gruppen ergeben.
Dazu gehdren vor allem die Familie, aber auch Verwandtschafts- und Nachbarschafts-
gruppen, ethnische Gruppen, sowie Vereine und Betriebe (Coleman 1996: 99; Bourdieu
1997 (1983): 63; Baumert/Schiimer 2001: 330). Aus dieser Struktur gemeinschaftlicher so-
zialer Beziehungen entsteht ,ein Netz aus wechselseitigen Erwartungen und Verpflich-

61998 lebten in rund 13 Millionen Haushalten Kinder. Insgesamt gehérten zu diesen Haushalten
rund 46 Millionen Menschen, sodass rund 56 % der Bevolkerung mit Familienangehodrigen zusam-
men lebten (Bundesregierung 2001: 97). ,Mehr als drei Viertel (78%) der Haushalte von Familien des
Jahres 1998 waren verheiratete Paare mit ihren Kindern, fast ein Flinftel (rund 18%) waren allein Er-
ziehende und bei 4% handelt es sich um nichteheliche Lebensgemeinschaften mit Kindern” (Bun-
desregierung 2001: 97).

7 Einer auf der Befragung lterer Kohorten (Jahrgang ca. 1890-1915) basierende Untersuchung zur
Technikakzeptanz von Meyer und Schulze (1989: 31) zufolge, werden die Einstellungen von Kindern
gegeniber Technik stark beeinflusst ,durch die Technikakzeptanz ihrer Eltern und deren Art des
Umgangs mit technischen Geréten. Diese erlernten Grunddispositionen blieben im Leben der Be-
fragten langfristig wirksam und pragten auch noch im Erwachsenenalter ihnren Umgang mit Technik.
Inwieweit diese Beobachtung auch fiir die jlingeren Kohorten gilt, bzw. deren Technikakzeptanz im
Lebens- und Familienzyklus starkeren Veranderungsprozessen ausgesetzt ist, bedarf der Klarung”.

8 Baumert und Schiimer fithren die Benachteiligungen bei der Bildungsbeteiligung insbesondere auf
nicht ausreichende Kenntnisse der deutschen Sprache auf einem dem jeweiligen Bildungsgang an-
gemessenen Niveau zurlick. In diesem Zusammenhang ist bemerkenswert, dass von den nahezu 50
% der Jugendlichen aus Zuwandererfamilien, die im PiSA-Test nicht einmal die Lesekompetenzstufe
1 erreicht haben, tber 70 % das deutsche Schulsystem vollstindig durchlaufen haben (Bau-
mert/Schiimer 2001: 379). ,Das Erreichen der Stufe 1 garantiert ausschlieflich das Verstehen ein-
fachster Texte. Die Stufe 1 entspricht weder den Erwartungen, die in den Standards fuir den mittleren
Abschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) zum Ausdruck kommen, noch den Lehrplanvorgaben
fir die 9. Jahrgangsstufe an Hauptschulen” (Baumert/Schiimer 2001: 363f).
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tungen [...,] das Vertrauen bildet und Zusammenarbeit ermdglicht. In diesen Netzen
werden Informationen getauscht, Normen gebildet und Normverletzungen geahndet”
(Baumert/Schiimer 2001: 330). James S. Coleman verweist auf die besondere Bedeutung
sozialen Kapitals fur die Bildung kulturellen Kapitals der jeweils in der Familie heranwach-
senden Generation (Coleman 1988: 109-116). Dabei zielt er vor allem auf die Beziehun-
gen zwischen den Eltern und ihren Kindern und erldutert dies anhand der Bemiihungen
der Eltern, ihre Kinder beim Erwerb kulturellen Kapitals zu unterstlitzen. Somit muss das
soziale Kapital generationsiibergreifend wirksam werden, wobei hier neben den leibli-
chen Eltern auch andere Erwachsene zum Zuge kommen kdnnen, um die Entwicklung
der Jugendlichen zu férdern (Coleman 1988: 101). Die Folgen nicht vorhandenen sozia-
len Kapitals lassen sich am haufig fehlenden Platzierungsverhalten insbesondere der EI-
tern junger Migranten verdeutlichen (Leenen et al. 1990). Zwar besteht hier regelmafig
der Wunsch nach beruflichem Erfolg der Kinder und einer Statusverbesserung gegen-
Uber der eigenen Position. Es fehlt jedoch haufig an entsprechenden Netzwerken und
Beziehungen, bzw. innerhalb der eigenen ethnischen Gemeinschaft geteilten Vorge-
hensweisen und auch an kulturellem Kapital, um die Kinder bei ihrer Ausbildung addaquat
Zu unterstutzen.

Anders gewendet werden Uber die familidren Lebensverhaltnisse, unter denen Kinder
und Jugendliche aufwachsen, wichtige kulturelle und soziale Ressourcen bereitgestellt,
»die Bildungswege nicht vom Kindergarten an festlegen, wohl aber mehr oder weniger
anbahnen koénnen. Soziale Lebensverhdltnisse kovariieren mit Bildungsaspirationen, Bil-
dungsbeteiligung, den erbrachten Schulleistungen, Bildungsabschliissen und schlie3lich
auch mit Lebenspldanen und Lebenschancen” (Baumert/Schiimer 2001: 351).

Einschrdnkend ist jedoch festzustellen, dass verschiedene Entwicklungen auf einen an-
haltenden Einflussverlust der Familie bzw. der Eltern auf die (Medi-en)Sozialisation der
Jugendlichen hindeuten. Die Einbindung der Jugendlichen in ihre Herkunftsfamilie wird
lockerer (Mnchmeier 2001: 104). Laut Wilfried Ferchhoff (Ferchhoff 1999: 207) fiihrt u. a.
die Verschiebung traditioneller Autoritatsstrukturen (z.B. sinkender Einfluss des erzie-
henden Vaters) zu einem Verlust von Erziehungs- und Kontrollfunktionen in der Familie.
Die teilweise erheblichen Wissensvorspriinge vieler Jugendlicher gegendiiber ihren Eltern
gerade in den Bereichen Technik und Medien verstarken diese Entwicklung (Lenz 1998:
59f). Es gibt aber auch gegenldufige Tendenzen, die eine erneute Anbindung an die Her-
kunftsfamilie verstarken konnten. Dabei ist besonders auf die weitreichenden Verdnde-
rungen in der Berufsausbildung und Arbeit hinzuweisen. Arbeitslosigkeit und Lehrstel-
lenmangel entzieht vielen Jugendlichen die materielle Basis eigener Unabhangigkeit und
binden sie wieder starker an die Familie (Hedrich/Vo3-Fertmann 1999: 190).

3.2 Die Bedeutung der Peer-Group Gleichaltriger

Die zeitliche Ausdehnung und Intensivierung der Jugendphase hat dazu gefiihrt, dass die
Jugendlichen immer mehr und léangere Zeit in der Gleichaltrigengruppe (Peer-Group)
verbringen.® Die Jugend ist scheinbar zu ihrer eigenen und wichtigsten Bezugsgruppe
geworden, die fiir die Lebensbewadltigung und Personlichkeitsentwicklung der meisten
Jugendlichen von herausragender Bedeutung ist (Lenz 1998: 60, Ferchhoff 1999: 208f,
Hedrich/VoB3-Fertmann 1999: 190). Unter Bezugnahme auf die Mediennutzung wird in
diesem Zusammenhang auch von einer informellen Instanz der Mediensozialisation ge-
sprochen, auf die etablierte Sozialisationsinstanzen wie die Familie, die Schule oder Aus-

91962 waren rund 40 % der 16- bis 18-jahrigen erwerbstitig, weitere 40 % absolvierten eine Ausbil-
dung und lediglich 20 % gingen noch zur Schule. Ende der neunziger Jahre waren nur noch 4 % der
16- bis 20-jdhrigen erwerbstdtig, ein Drittel befand sich in Ausbildung und 50 % waren Schiiler
(Minchmeier 2001: 106).
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bildungsstatten wenig direkten Einfluss haben (Hedrich/VoB-Fertmann 1999: 196). Inner-
halb der Peer-Groups hat die Entwicklung von Medienpraxen unterschiedliche, altersab-
hangige Bedeutungen. So bietet z. B. fiir jingere Jugendliche das Reden lber Medien in
der Gruppe eine attraktive Moglichkeit, sich ,hinter Filminhalten, Musikstlicken und Stars
gleichsam zu verstecken, um einfach einmal auszuprobieren, wie bestimmte Gefiihle und
Kommentare von den anderen aufgenommen werden” (Sander 1999: 226). Die Medien
werden dabei fiir die Jugendlichen zu einem wichtigen Instrument um ihre ,oft sehr am-
bivalenten, extrem unterschiedlichen Stimmungen, Gefiihle und Gedanken” (Sander
1999: 226) auszudriicken. Diese Schwankungen gehen u. a. einher mit dem Einsetzen der
Pubertdt. Dabei gelangen Themen wie die Ablésung von der Familie, die Entwicklung
von Unabhdngigkeit und Selbststandigkeit, die Findung der eigenen sexuellen Identitt,
der Aufbau eigener Wert- und Moralsysteme, der Ausbau von Freundschaften sowie die
berufliche Orientierung zunehmend in den Vordergrund der jugendlichen Erlebniswelt
(Pottinger 1999: 330).

Die Peer-Group erweist sich also, wie auch eine Vielzahl von Forschungsprojekten zur
Adoleszenzentwicklung von Jugendlichen in unterschiedlichen Milieus anschaulich de-
monstriert, als der zentrale Ort einer adoleszenztypischen Suche nach Lebensorientie-
rungen (Bohnsack 1989; Bohnsack et al 1995; Nohl 1996; Schéffer 1996; Nohl 2001). Auch
fur die Aneignung von Medienkompetenz spielt die Peer-Group eine wichtige Rolle.
Burkhard Schaffer kommt in seiner Untersuchung zum Erwerb medientechnischen Wis-
sens u. a. zu dem Schluss, dass die Zeit des Jugend- und friihen Erwachsenenalters als
entscheidend fiir grundlegende Lern- und Aneignungsprozesse anzusehen ist. Dabei
wird die Peer-Group zum zentralen Handlungsort (Schéaffer 2001: 261).

Eine weitere wichtige Rolle spielt die Peer-Group bei der Bewdltigung adoleszenztypi-
scher Krisenerfahrungen. Gerade bei Jugendlichen mit formal niedrigem Bildungshinter-
grund ist regelmédBig zu beobachten, wie der (versuchte) Eintritt in den Arbeitsmarkt in
eine Enttduschungsphase miindet, die schnell in eine Negationsphase (ibergeht, haufig
verbunden mit der rigorosen Ablehnung gesellschaftlicher Normalitdtserwartungen und
delinquentem Verhalten. Im Verlauf dieser Adoleszenzkrise setzt bei den allermeisten Ju-
gendlichen friiher oder spater eine Reorientierungs- und Sinnfindungsphase ein, bei der
der Peer-Group als ,Zusammenschluss jener Gleichaltrigen, die in d@hnlicher Weise von
kultur- bzw. milieuspezifischer Desintegration und biografischen Diskontinuitdten betrof-
fen sind” (Bohnsack/Nohl 1998: 266f) eine zentrale Bedeutung zukommt. Im Zuge dieser
Phase entwickeln die Jugendlichen vor allem auf dem Wege des Aktionismus biografi-
sche Orientierungen, die ihrem Leben neue Bedeutungen verleihen (Nohl 2001: 258).
Auch an dieser Stelle sehen wir einen Anknlipfungspunkt computerunterstltzter Ange-
bote.

Aus zurlickliegenden Untersuchungen (z. B. Bohnsack 1989: 232) und unseren eigenen
Beobachtungen im Rahmen eines Forschungsprojektes (Welling 2002) wird deutlich, dass
Jugendliche in ihrer Peer-Group, zumindest so lange sie nicht motorisiert sind, stark an
das sozial-rdumliche Milieu der Nachbarschaft gebunden sind. Vor dem Hintergrund der
regelméafBigen Ausgrenzung aus dem Arbeitsmarkt sowie speziell bei jungen Migranten,
auch aus der értlichen Offentlichkeit und haufig auch der Familie, sind fiir die betroffe-
nen Gruppen jugendspezifische Raume wie das Jugendzentrum sehr wichtig, stellen sie
doch einen geeigneten Riickzugs- und Aufenthaltsort dar (Nohl 2001: 95).

4. Méglichkeiten und Herausforderungen der offenen Jugendarbeit

Jugendeinrichtungen werden heute noch nicht allgemein als Lernorte begriffen oder gar
offiziell als Weiterbildungseinrichtungen anerkannt, bzw. finden keine Erwdhnung, wenn
es um das Lernen von Jugendlichen geht. Sowohl in dem von der AOLTime Warner Foun-
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dation zusammen mit der Bertelsmann Stiftung vorgelegten White Paper zum Thema Bil-
dung (AOL Time Warner Foundation/Bertelsmann Stiftung 2002) als auch in der allge-
meinen Fachliteratur (vgl. z. B. Hansmann 1995) kommen Jugendeinrichtungen regelma-
Big gar nicht vor. Im Zusammenhang mit dem haufig betonten Erfordernis eines lebens-
langen Lernens und der Bedeutung informellen Lernens kann es jedoch keinen Zweifel
daran geben, dass Jugendeinrichtungen wichtige Lernorte werden kdnnen und sollen.
Allerdings unterscheidet sich das Lernen dort von dem in der Schule grundlegend. Die
Angebote der auBerschulischen Jugendarbeit sind in der Regel offen, die Teilnahme
freiwillig. Darum spricht man auch von der offenen Jugendarbeit. Deren zentrale Struk-
turmerkmale gilt es auch im Zuge der Bemiihungen um die Vermittlung von Medien-
kompetenz bzw. um die padagogischen Angebote unter Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechnologie zu verbessern, zu berlicksichtigen. Beispielsweise wiirde
ein auf mehrere Zeitpunkte verteilter durchstrukturierter Kurs flr einen Internetfiihrer-
schein nicht in diese Umgebung passen und wiirde dort auch zumeist nicht akzeptiert.
Vor dem Hintergrund der Strukturmerkmale der offenen Jugendarbeit stellen wir Beispie-
le vor, die geeignete Wege der computerunterstiitzten Jugendarbeit beispielhaft aufzei-
gen.

4.1 Die Strukturmerkmale der offenen Jugendarbeit

Wie der Name schon andeutet, steht die Teilnahme an den Aktivitdten der offenen Ju-
gendarbeit prinzipiell allen Jugendlichen offen. Um in diesem Kontext erfolgreiche An-
gebote machen zu kdnnen, die von den Jugendlichen angenommen werden und die die
mit ihnen verfolgten padagogischen Ziele erreichen, ist ein profundes Wissen tiber die
zentralen Strukturmerkmale dieses Arbeitsbereichs unerlasslich. In Anlehnung an (Bo-
zenhardt 1999) sind drei zentrale Aspekte hervorzuheben:

1. Die Teilnahme an allen Angeboten der offenen Jugendarbeit ist freiwillig. Daraus er-
gibt sich im Umkehrschluss die Notwendigkeit, Aktivitdten stets vor dem Hintergrund der
Interessen, Erfahrungen und emotionalen Befindlichkeiten der Jugendlichen zu entwi-
ckeln.

2. Teilnahmeverweigerung und ,schlechte’ Leistungen werden nicht negativ sanktioniert.
Im Gegensatz zur Schule hat die Verweigerung einzelner Angebote keine nachteiligen
Konsequenzen. Es besteht genligend Freiraum, um Dinge auszuprobieren und fallen zu-
lassen, wenn sie nicht gefallen.

3. Die offene Jugendarbeit bietet breiten Raum fiir persénliche Unterstiitzung und Aus-
sprache. Aufgrund der nicht bestehenden Bindung an die Vermittlung eines bestimmten
Curriculums, kénnen sich die Mitarbeiter der Einrichtungen viel mehr Zeit fur die Bera-
tung von und Aussprache mit den Jugendlichen nehmen, als das in der Schule der Fall ist.
In diesem Zusammenhang sei auf sich in den achtziger Jahren verstarkende, durch tief-
greifende gesellschaftliche Strukturverdnderungen gepragte Tendenzen der ,Deinstitu-
tionalisierung des Lebenslaufs” (Lenz 1998: 58) verwiesen, die fiir viele Jugendlichen zu
erheblichen Verunsicherungen und Belastungen gefiihrt haben. Der eigene Werdegang
wird immer unvorhersehbarer, und traditionelle Lebensbeziige wie die Familie verlieren
sukzessive an Bedeutung, sodass an dieser Stelle erhéhter Beratungs- und Unterstiit-
zungsbedarf entsteht.

Aufgrund dieser, gerade im Vergleich zur Schule ganz verschiedenen Strukturmerkmale
eigenen sich die Jugendeinrichtungen u. U. besonders, um der steigenden Zahl der
Schulabbrecher attraktive Angebote zu machen, die sie eventuell wieder fiir die Frage
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nach ihrer eigenen Ausbildung sensibilisieren.'® Dabei handelt es sich regelméBig auch
um Jugendliche, die aus benachteiligenden Verhéltnissen stammen und fiir die die Ju-
gendeinrichtungen ein gern genutzter Gesellungsort sind. Deren Handlungsorientierun-
gen sind regelmafig insbesondere von situativen und kérperlichen Aktionismen gepragt.
Darunter fallen z. B. sportliche Aktivitdten wie das FuBBballspielen oder, wie haufig bei Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund zu beobachten, Breakdance (Bohnsack/Nohl 2001;
Gaffer 2001). Folgerichtig sollten computerunterstiitzte Angebote kreatives und prakti-
sches Tun in den Vordergrund stellen, um angenommen zu werden (Stolzenburg/Bahl
1999: 135). Aufgrund der relativen Bildungsferne und der haufig negativen Schulerfah-
rung dieser Jugendlichen ist zudem darauf zu achten, dass computerunterstitzte Ange-
bote den Jugendlichen nicht primdr qualifizierend erscheinen, was rasch zur deren Ab-
lehnung fiihren kann (Hedrich/Vof3-Fertmann 1999: 197).

Allerdings stoBt die Umsetzung dieser Empfehlung auf eine heterogene und haufig
schwierige Personalsituation der meisten Jugendeinrichtungen. Aufgrund der ange-
spannten finanziellen Situation der allermeisten Kommunen missen immer mehr Ein-
richtungen mit einem sinkenden Anteil hauptamtlicher und fest angestellter Mitarbeiter
auskommen. Haufig versucht man, mit wechselndem Erfolg, bestehende Liicken durch
Honorarkrafte, Dozenten, Praktikanten im Anerkennungsjahr oder befristet beschéftigte
Mitarbeiter zu schlieen. Bisher mangelt es regelméaBig an geeigneten Wegen der Quali-
fizierung, die u. a. geeignet sind, auch kurzfristig neue Mitarbeiter in die computerunter-
stlitzte Projektarbeit einzubinden. Dartiber hinaus wird im Kontext der andauernden Pro-
fessionalisierungsdebatte im padagogischen Bereich nach wie vor die Frage nach dem
Umfang und der Ausrichtung medienpadagogischer Qualifikationen flr padagogische
Mitarbeiter gefiihrt (Hugger 2001).

4.2 Projektorientiertes Lernen

Als angemessene und erfolgreiche Vorgehensweise zur Vermittlung von Medien-
kompetenz fiir diese Zielgruppe, setzt sich zunehmend das projektorientierte Lernen
durch. Das in den USA speziell zur Vermittlung von Medienkompetenz an Jugendliche
aus benachteiligenden Verhéltnissen errichtete Youth Learn Net
(http://www.youthlearn.org) bietet Materialien in Form von Handblichern und Leitfaden
fur Mitarbeiter von Jugendeinrichtungen an, die diese Methode erkldren und Beispiele
fur konkrete Projekte zur Vermittlung von Medienkompetenz beinhalten.

In Deutschland fihrt die Stiftung Digitale Chancen gemeinsam mit ihrem Zustifter, dem
Management- und Technologie-Dienstleister Accenture eine bundesweite Schulungsrei-
he flir padagogische Mitarbeiter von Jugendeinrichtungen der freien Wohlfahrtsverban-
de durch. In eintagigen Workshops erarbeiten sich die Padagogen Methoden, Techniken
und Ideen zur Initiierung von Freizeit-Projekten mit Jugendlichen unter Einbeziehung
des Internet.

Da diese Jugendlichen, wie zuvor bereits erwdhnt, von traditionellen Lernangeboten
kaum erreicht werden, wird mittels des Projektlernens versucht, sie durch an ihren Inte-
ressen orientierte Projekte zum Lernen zu motivieren. Vielen padagogischen Mitarbeitern
in der offenen Jugendarbeit ist die Methode langst bekannt. Neu ist allerdings, auf die-
sem Wege Medienkompetenz und Internetkenntnisse zu vermitteln. Im Rahmen der
Workshops lernen die Pddagogen neue Wege kennen, das Internet in bereits bestehende
Projekte einzubeziehen oder aber neue Projekte zu entwickeln, die sich des Internet be-
dienen. Uber die Website der Stiftung kann unter http://www.digitale-chancen.de von

10 Nach Informationen des Instituts der deutschen Wirtschaft lag die Zahl der Schulabbrecher, die
die Schule ohne jeden Abschluss verlassen bei rund 86.0000, was einem Anteil von 9,2 % aller Schul-
abgénger entspricht (k.A. 2002).
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den Teilnehmern der Workshops eine Projektbodrse genutzt werden, um interessante I-
deen auszutauschen. Einer ldsst sich durch seine Faszination flr Ful3ball iberzeugen, eine
andere kann auf der Website der geliebten Musikgruppe ins Schwarmen kommen. Und
Uber die Recherche nach Lieblingsverein oder -band lernen die Jugendlichen die Such-
maschinen und Angebote des Internet kennen, die sie spater z. B. auch fir die Jobsuche
nutzen kénnen.

Neben Basiswissen zur Internet-Nutzungssituation der Zielgruppe Jugendliche werden in
den Workshops verschiedene Lern- und Kreativitatstechniken zur Projektarbeit vermit-
telt, die zur Umsetzung in der Jugendarbeit geeignet sind. Zur Unterstiitzung der Arbeit
in den Jugendeinrichtungen wird den Teilnehmern ein digitaler Werkzeugkoffer tiber die
Website der Stiftung zur Verfligung gestellt. Die nachhaltige Verbreitung der Schulungs-
inhalte wird durch die integrierte Ausbildung von Co-Trainern aus dem Verband garan-
tiert, die spater eigene Trainings fiir Pddagogen anbieten.

5. Méglichkeiten der Integration des familidgren Umfeldes

Wo die Peer-Group gleichaltriger Jugendlicher die wichtigste Bezugsgruppe darstellt,
kann dem in Jugendeinrichtungen durch geeignete Projekte Rechnung getragen wer-
den. Es ist jedoch nach wie vor davon auszugehen, dass zwar in unterschiedlichem Malle,
aber stets zu einem gewissen Anteil auch die Familie die Entwicklung von Medienkompe-
tenz und Medienpraxen und vor allem die dafiir notwendige Beherrschung der allgemei-
nen Kulturtechniken stark beeinflusst. Die Unterstilitzung, die Gymnasiasten in der Regel
von ihren Eltern erfahren, bei der Motivation und Fahigkeit zum Lesen und Schreiben e-
benso wie durch die Bereitstellung eines Computers und Internet zu Hause, kdnnen Ju-
gendeinrichtungen auch durch noch so gute Projekte nicht kompensieren. Wenn Eltern
diese Unterstilitzung nicht geben kénnen oder wollen, bleiben die Wirkungen der Projek-
te begrenzt.

Zum Teil liegt die mangelnde Unterstiitzung durch die Eltern aber auch daran, dass diese
selbst die deutsche Sprache nicht beherrschen, die Bedeutung von Kulturtechniken und
speziell von Medienkompetenz fiir die Entwicklungschancen ihrer Kinder nicht einschat-
zen kénnen und auch selbst im Beruf das Internet nicht nutzen kdnnen missen.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Durch allgemeine medientheoretische Uberlegungen und konkrete Beispiele wurde die
These untermauert, dass die Jugendlichen, die heute das Internet noch nicht nutzen
(kdnnen), zumeist als bildungsfern gelten kénnen, Lernschwierigkeiten haben und in
mehrfacher Hinsicht benachteiligt sind. Daher werden sie von Angeboten fir Internet-
fuhrerscheine in Weiterbildungskursen in der Regel nicht erreicht. Erfolgreicher sind Pro-
jektangebote in Jugendeinrichtungen, die sich auf unmittelbar attraktive Themen fiir die
Jugendlichen beziehen und dabei das Internet nutzen. Solche Projekte kdnnen Interesse
an der Technik und ihrer Beherrschung wecken, das jedoch durch dauerhafte Nutzung
gefestigt und weiterentwickelt werden muss. Dies geschieht zu einem erheblichen Teil
im Elternhaus. Im Vergleich zu der Férderung, die Gymnasiasten in dieser Hinsicht erhal-
ten, sind die hier betrachteten Jugendlichen ebenfalls im Nachteil, weil ihre Eltern ent-
weder nicht das Geld oder nicht die Einsicht in die Vorteile einer hduslichen Computer-
und Internetnutzung haben.

In solchen Fallen sollte ein Weg gefunden werden, flankierend zu Angeboten fir die Ju-
gendlichen darauf abgestimmte Angebote fiir die Eltern zu entwickeln. Das konnen auch
Jugendeinrichtungen machen. Soweit es um Familien mit Migrationshintergrund geht,
sind vielleicht Einrichtungen auf diesem Feld besser geeignet. Wiinschenswert waren
auch abgestimmte Angebote zwischen verschiedenen Einrichtungen in einem Stadtteil.
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Nach unseren Kenntnissen gibt es dafiir jedoch bisher kaum publizierte Beispiele."" Wenn
man das Problem der digitalen Spaltung gerade bei Jugendlichen jedoch ernst nimmt
und vermeiden will, dass die Verstarkung ohnehin gegebener Benachteiligungen, die
Perspektivlosigkeit in Bezug auf Ausbildungs- und Arbeitsplatze noch erhéht und wenn
man den direkten Einstieg in die Abhangigkeit von staatlichen Transferleistungen ver-
meiden will, dann missen Projekte zur Vermittlung von Medienkompetenz in einen An-
satz zum Aufbau von kulturellem und sozialen Kapital durch doppelte Integration entwi-
ckelt und umgesetzt werden. Denn zum einen muss die Vermittlung von Medienkompe-
tenz mit der Vermittlung von allgemeinen Kulturtechniken integriert werden, und zum
anderen miissen, wie gezeigt, die an die Jugendlichen gerichteten MalBnahmen mit ent-
sprechenden Angeboten fir die Eltern verbunden werden.
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Dorothee M. Meister, Bianca Meise, Anna-Maria
Kamin

LIFT - Analyse und Reflexion der Lernplattform
aus einer medienpadagogischen Perspektive

Die Lernplattform LIFT wendet sich mit ihrem Férderangebot zunachst an Lehrende un-
terschiedlicher Schulformen, die mit ihren Schiilerinnen und Schilern webbasiert vor al-
lem Aufgaben zur Sprachférderung, Medienkompetenz und zur Forderung des Lernens
mit digitalen Medien erarbeiten. Nach 15 Monaten aktiver, webbasierter Unterstiitzung
des Lernprojektes LIFT wird die bisherige Konzeption der Internetplattform nun in eine
neue Forderungsarchitektur tiberfiihrt. In Zukunft sind die Inhalte tGber ein neues Portal
erreichbar, das sich neben Schulen insbesondere an Einrichtungen der freien Jugendar-
beit richtet und der Foérderung bildungsbenachteiligter Jugendlicher mit und ohne
Migrationshintergrund widmet. Bevor nun die ndchste Phase des Projekts in Kraft tritt,
gilt es, die bisherigen Aktivitdten und Entwicklungen von LIFT zu reflektieren und letzt-
lich zu bewerten. Da sich das Projekt dezidiert an benachteiligte Jugendliche wendet,
wird zundchst der Gesamtzusammenhang mit dem Begriff ,Benachteiligung’ hergestellt,
der keineswegs so eindeutig ist, wie er auf den ersten Blick zu sein scheint.

Was ist Bildungsbenachteiligung?

Das bildungsférdernde Angebot von LIFT richtet sich vor allem an bildungsbenachteilig-
te Jugendliche. Doch was bedeutet Bildungsbenachteiligung in diesem Kontext tber-
haupt? Der Beitrag von Gerhild Briining in diesem Reader vermittelt eindringlich, dass
Benachteiligung ein Begriff mit vielen Dimensionen ist. Benachteiligung entsteht nicht
nur aus einer einzelnen Komponente, sondern stellt das komplexe Zusammenspiel ver-
schiedener Faktoren dar, die im Verbund eine spezifische Benachteiligung ergeben (Bri-
ning im Band). Jugendliche stehen traditionell besonders im Fokus der Bildungsbenach-
teiligungsdebatte. Ziel ist es, ihnen den Ubergang von der Schule in die Erwerbstatigkeit
zu erleichtern sowie die Moglichkeit auf gesellschaftliche Partizipation zu gewahrleisten.
Diese Grundsdtze bilden auch die Grundpfeiler der Werthaltungen in Deutschland, die
darauf ausgerichtet sind, einer Erwerbstatigkeit nachzugehen und so als produktiver Teil
der Gesellschaft zu gelten, was wiederum die gesellschaftliche Teilhabe legitimiert. Bri-
ning verweist mit Recht darauf, dass vor allem Jugendliche mit Migrationshintergrund
besonders haufig von Bildungsbenachteiligung betroffen seien, was sich durch deren
hohe Schulabbrecherquote sowie in der hohen Anzahl von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund ohne Berufsabschluss manifestiere. Im Vergleich zu Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund fallen die Prozentsatze bei denjenigen mit Migrationshintergrund
in beiden Fallen doppelt so hoch aus.

Benachteiligung kann einerseits bedeuten, dass den Benachteiligten bei der Realisation
von Chancen und Zielen Faktoren entgegenstehen, die von den Betroffenen kaum oder
gar nicht beeinflusst werden kdnnen. Anderseits ist es auch moglich, dass die Benachtei-
ligung subjektiv Gberhaupt nicht als solche erlebt wird. Mit Kenntnis dieser Zusammen-
hange sollte Benachteiligung nicht als Wesenszuschreibung verwendet werden, denn
dies fiihrt zu einer vereinfachenden Sichtweise, die den Einzelnen diskriminiert und stig-
matisiert. Vielmehr muss beachtet werden, dass eine Person nicht durch ihre Benachteili-
gung definiert wird. Die individuellen Lebenssituationen, die keiner Benachteiligung un-
terliegen, sollten nicht aus dem Blick geraten, sondern als Chancen und Ankniipfungs-
punkte betrachtet werden.
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Bildungsbenachteiligung geht mit sozialer Benachteiligung einher, was sich auch an den
regelmafBigen PISA-Studien nachvollziehen lasst. So ist die soziale Herkunft der Kinder
und Jugendlichen ma3geblich mit ihren Bildungserfolgen bzw. —misserfolgen verknupft.
Deshalb sollte in diesem Sinne Bildungsbenachteiligung als ein ganzheitliches Phano-
men betrachtet werden, dessen Ursachen auf der ,Mikro-, Meso- und Markoebene” zu
finden sind. Konkret bedeutet diese Aussage, dass Bildungsbenachteiligung auf der Mik-
roebene im individuellen Kontext zu finden ist. Neben Alter und Geschlecht der Bildungs-
benachteiligten wirken sich auch Lernmotivation, bisherige positive und auch negative
Bildungserfahrungen, generelle Einstellungen zum Lernen sowie der bisherige Bildungs-
verlauf auf eine Bildungsbenachteiligung aus.

Die erhobene Nutzerstatistik' von LIFT zeigt ein sehr ausgewogenes Geschlechterver-
haltnis, so dass sich hier keine geschlechtsspezifische Benachteiligung erkennen lasst. Die
meisten Jugendlichen, die mit LIFT arbeiten, sind 17 Jahre und alter (25%) und zu jeweils
18,8% 13, 14 und 16 Jahre alt?. Der bisherige Bildungsverlauf ldsst sich zumindest institu-
tionell an den besuchten Schultypen ablesen, obwohl hier natirlich keine subjektiven Er-
fahrungen der Jugendlichen enthalten sind. Beim Einsatz der Lernplattform nach Bil-
dungseinrichtungen zeigt sich, dass besonders Angehdrige der Berufsschulen (21,9%),
Hauptschulen (18,8%), Forderschulen (12,6%) und der Gesamtschulen (8,6%) das Lernan-
gebot von LIFT nutzen. Die Ergebnisse der Statistik korrespondieren mit der intendierten
Zielgruppe eher bildungsbenachteiligter Jugendlicher. Was die Lernmotivation betrifft,
wurde durch die Evaluationsergebnisse keine Grundeinstellungen zum Lernen abgefragt;
innerhalb der Einschatzungen der Pddagoginnen und Padagogen jedoch wurden die Ju-
gendlichen beim LIFT-Einsatz im Vergleich zum Regelunterricht motivierter und interes-
sierter erlebt. So kdnnen mit LIFT verstarkt positive Lernerfahrungen aufgebaut werden,
die den weiteren Bildungsverlauf der Jugendlichen positiv beeinflussen kénnen und so-
mit auf der Mikroebene, liber die sich eine Bildungsbenachteiligung manifestiert, letztlich
zu einer Vermeidung bzw. Verminderung der Bildungsbenachteiligung fiihren.

Auf der Makroebene sind die sozialen Faktoren wie Milieuzugehdorigkeit, sozialer und be-
ruflicher Stand, Einkommensverhéltnisse, nationale sowie ethnische Zugehorigkeit und
Arbeitslosigkeit sowie Erwerbstitigkeit von Bedeutung. Uber die Hilfte (60,9 %) der Ju-
gendlichen, die mit LIFT arbeiten, kommen aus Deutschland, 11 Prozent stammen aus
der Tiirkei, 4,6 Prozent aus Russland sowie kleinere Prozentsatze aus anderen Herkunfts-
landern. Analog zum Herkunftsland ist Deutsch fiir knapp die Halfte der Jugendlichen die
Muttersprache, gefolgt von tiirkisch (18,9%), russisch (8,1%) und wiederum geringere
Prozentsatze anderer Sprachen. In der Erprobungsphase geben jedoch 43,8 Prozent der
befragten Pddagoginnen und Padagogen an, dass 70 Prozent und mehr ihrer Schilerin-
nen und Schiiler einen Migrationshintergrund haben. Auch wenn innerhalb der Erpro-
bungsphase nicht nach dem sozialen Status der Eltern gefragt wurde, so lasst sich aus of-
fiziellen Studien (ebd.; vgl. Geil3ler 2006, S. 38) ableiten, dass viele Jugendliche, die die
Hauptschule besuchen, in der Regel aus statusschwachen sozialen Verhdltnissen kom-
men. Auch hier gibt es Zielsetzungen bei LIFT, die zumindest auf Teilbereiche der sozia-
len Benachteiligung zuriickwirken kénnen. Durch positive Lernerfahrungen kann sich ein
anderer Bildungsverlauf bei den Jugendlichen entwickeln, der schlieBlich in die Erwerbs-
tatigkeit fihrt und den Aufstieg bzw. Kontakt zu bildungsaffinen Milieus ermdglicht.

Eine institutionelle Benachteiligung ergibt sich auf der Mesoebene durch Rahmenbedin-
gungen, die durch die Bildungsinstitutionen bereit gestellt werden. Neben der Lernan-
gebotsstruktur und dem Lehrpersonal wirken sich ebenso die Lernvermittlungsformen

! LIFT-Nutzerstatistik: Stand 09.11.2007.
2 Erprobungsphase Il. Projektbegleitende Evaluation (05/2007)-07/2007). Learnerbility - Die LIFT-
Umgebung im padagogischen Verwendungskontext.
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und deren Inhalte maBgeblich auf Erfolg und Misserfolg, Motivation und Nachvollzieh-
barkeit aus. Reiner Geil3ler nennt in diesem Kontext vor allem die Tendenz zur schlechte-
ren Benotung von Kindern aus unteren Herkunftsschichten sowie die sehr friihe Selektion
der Schiilerinnen und Schiiler in ein mehrgliedriges Schulsystem und die unterentwickel-
te Forderkultur in Deutschland.

Paul Mecheril unterscheidet bei jungen Migrantinnen und Migranten zwischen schuli-
scher und auBerschulischer Schlechterstellung. Um das ganzheitliche Problem der
Schlechterstellung von Migrantinnen und Migranten zu erkennen, sollten auch die au-
Berschulischen Aspekte betrachtet werden. Innerhalb der auBerschulischen Schlechter-
stellung wirken sich der Besuch vorschulischer Erziehungseinrichtungen, der soziale und
6konomische Status des Elternhauses und das kulturelle Potential der Eltern auf den Bil-
dungsverlauf der Heranwachsenden aus (vgl. Mecheril 2004, S. 139ff). Obwohl Migran-
tenkinder oftmals einen Kindergarten besuchen, lassen sich padagogische Versaumnisse
angesichts der Heterogenitdt in elementarpdadagogischen Einrichtungen feststellen (vgl.
Heinrich Boll Stiftung 2004, S. 11f). Diese Versaumnisse oder Segregation im Kindergarten
stellen, unabhdngig vom Migrationshintergrund, fiir alle Kinder ein Defizit dar. Soziale In-
tegration, ein friithes und grundlegendes Verstandnis fir die Normalitat der Verschieden-
heit kann so nicht gewahrleistet werden, da der tatsdchliche aktive Austauschprozess
fehlt. Das kulturelle Potential der Eltern umschreibt in diesem Zusammenhang die elterli-
che Befahigung, ihre Kinder durch den eigenen kompetenten Umgang mit dem deut-
schen Bildungssystem oder ihre Kenntnisse dartiber bei ihrer Bildungslaufbahn zu unter-
stlitzen, zu férdern und vorzubereiten. Das deutsche Bildungssystem ist dem demokrati-
schen Grundgedanken verpflichtet, gleiche Bildung fir alle Heranwachsenden bereitzu-
stellen und zwar streng nach dem Egalitdtsprinzip, unabhdngig von Geschlecht, Ethnie,
Religion etc. Eben diese Gleichbehandlung respektiert nicht, dass ungleiche Vorausset-
zungen existieren, die durch die Bildungsstandards nicht behoben, sondern verfestigt
werden (vgl. Mecheril 2004, S.144ff). Dies beobachtet auch Rainer Geiller und kon-
statiert, dass die meisten Schulen nicht auf die individuellen Problemlagen der Jugendli-
chen eingehen (vgl. 2006, S. 45). So ist es eine der Hauptaufgaben der Schulen, die Diffe-
renzen und Disponiertheiten anzuerkennen und entsprechend darauf zu reagieren. Doch
stellt er auch fest, dass diese Sensibilitédt die Institutionen vor grof3e Probleme im Hinblick
auf Organisation, Curriculum und Didaktik stellt. Denn paradoxerweise sollte auch kein
zu starkes Gewicht auf die Unterschiede gelegt werden, da durch diese Uberbetonung
der kulturellen Unterschiede wiederum Benachteiligungen festgeschrieben werden, und
Probleme, die u. U. véllig anderer Natur sind, im Sinne der Kulturalisierungstendenz den
kulturellen Unterschieden vereinfachend zugerechnet werden (vgl. Mecheril 2004,
S.147ff).

Die Lernplattform LIFT stellt im Rahmen ihrer Moglichkeiten wichtige Funktionen bereit,
um auf Bildungsbenachteiligungen adaquat zu reagieren. So besteht die Méglichkeit die
verschieden vordisponierten Schiilerinnen und Schiiler individuell, ihren Fahigkeiten und
Interessen entsprechend zu férdern und zu fordern. Aufgrund der LIFT-Lernarchitektur ist
es fur Padagoginnen und Padagogen relativ einfach, den Leistungsstand der Lernenden
anhand des Lerntagebuchs und aufgrund der Bewertungsspeicherung bisheriger Aufga-
benstellungen nachzuvollziehen und dementsprechend aufbauende, unterstiitzende
oder vorbereitende Aufgaben quasi per Mausklick an die jeweiligen Schilerinnen und
Schiiler oder Schiilergruppen zu verteilen. Diese Mdoglichkeit eréffnet den Lernenden
ganz neue Erfolgserlebnisse, da sie tiber das Programm stets sehen kénnen, was sie ge-
leistet haben. Nach Abgabe einer Arbeit kdnnen sie wiederum neue, Wissen vertiefende,
unterstiitzende oder aber Verstandnis herstellende Aufgaben anfordern.
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LIFT in migrationspadagogischer Perspektive

Das Projekt LIFT bietet den Lehrenden zahlreiche Angebote zur interkulturellen Bildung.
Neben verschiedenen Lernmodulen, die explizit auf interkulturelle Bildung ausgerichtet
sind, wie etwa ,Feste der Religionen”, ,Was sprichst Du” und das ,Lernspiel Interkulturelle
Bildung” finden sich auch in der Konzeption der anderen Lernmodule Alltagssituationen,
in denen sich Jugendliche kontinuierlich in einer Gesellschaft der kulturellen Vielfalt wie-
derfinden. Dementsprechend ist es wichtig, die padagogischen Rahmenbedingungen
und Perspektiven von LIFT genauer in den Kontext der migrationspadagogischen Aus-
richtungen zu verorten. Die Konzeption der Plattform und der Lernmodule l3sst sich mit
Bezug auf Mecheril dem migrationspadagogischen Konzept der Interkulturellen Padago-
gik zuordnen. Die Interkulturelle Padagogik verhandelt das Spannungsverhaltnis zwi-
schen Gleichbehandlung der Individuen und Anerkennung von verschiedenen Identita-
ten und Differenzen. Zwar geht die Interkulturelle Padagogik von gerechter Verteilung
von Chancen im Sinne von Gleichberechtigung aus, doch erkennt sie ebenso, dass unter-
schiedliche Voraussetzungen existieren, die entsprechende Reaktionen auslésen mussen,
um Gleichberechtigung herzustellen. Das Hauptaugenmerk der Interkulturellen Padago-
gik liegt somit auf der Achtung verschiedener Identitdten, verschiedener Kulturen und
somit auf Differenzen, die respektiert werden. Mecheril verweist auf die Dualitét des Beg-
riffs Anerkennung, der sich aus Identifikation und Achtung zusammensetzt. Verschiedene
kulturelle wie persénliche Unterschiede missen erkannt, anerkannt und wertgeschatzt
werden. Anerkennung beinhaltet ebenso die Dimensionen der Fremd- und Selbstaner-
kennung. Ohne die soziale Bestdtigung durch andere, in dem sie das zu bestdtigende
Subjekt er- und anerkennen, ist die Ausbildung einer auf Anerkennung basierenden
Selbstwahrnehmung nicht méglich (vgl. Mecheril im Band).

Die Lernplattform LIFT ermdglicht und unterstiitzt durch die Einbettung der Lerninhalte
in lebensnahe Situationen, in denen Menschen unterschiedlicher sozialer, kultureller und
ethnischer Herkunft interagieren und letztlich im Grunde alle Jugendliche sind, die dhnli-
che Konflikte, Wiinsche, Angste und Chancen haben, eine interkulturelle Perspektive.
Durch diese Reprasentation verschiedener sozialer, kultureller wie ethnischer Lebenssi-
tuationen wird die Existenz aller erkannt und anerkannt, zumal in den Aufgabenstellun-
gen keine Defizitzuschreibung aufgrund der unterschiedlichen Hintergriinde stattfindet.
Allein diese ,kleine’ Komponente der Lerninhalte sorgt fiir Erkennung und Anerkennung
von Differenzen, und dies geschieht, ohne kulturelle oder ethnische Problemdiskurse zu
thematisieren. Hiermit wird auch der Kulturalisierungstendenz entgegengewirkt, und die
Jugendlichen werden nicht als rein kulturelles oder ethnisches Wesen betrachtet, dessen
Fokus auf Kultur und Ethnie sein ganzes Handeln und Denken bestimmt. In der Darstel-
lung dieser Reprasentationsmuster wird fiir Pddagoginnen und Padagogen sowie Schiile-
rinnen und Schiiler, die zur Mehrheitsgesellschaft zdhlen, eindringlich vermittelt, dass die
Fixierung auf kulturelle Unterschiede in diesem Bildungskonzept keinen Platz findet,
sondern die Entdeckung der individuellen Lebensumstdnde im Vordergrund steht. Die
verschiedenen Mitglieder der Gesellschaft befinden sich in einem typisch jugendlichen
Diskurs mit jugendlichen Themen wie Schule, Eltern, Gruppenzugehdérigkeit, Liebe, Frei-
zeitgestaltung und Glauben. So stellt diese Art der Darstellung des Lebenszusammen-
hangs eine Reprdsentation von Diversitat dar, in der sich die unterschiedlichen Angeho-
rigen der Gesellschaft wiederfinden und spiegeln kdnnen. Auch wenn dies nur einen
kleinen Teil der tatsachlichen Austauschprozesse darstellt, wird zumindest auf dieser E-
bene ein Fundament fir die Selbsterkennung und Selbstanerkennung gelegt. Eine dhnli-
che Handlungsempfehlung hat auch die Heinrich Boll-Stiftung (2004) herausgegeben.
Die Stiftung konstatiert, dass die Migrationsreprasentation in Lernmaterialen genauso
wie migrationspolitische Handlungsempfehlungen einen maf3geblichen Einfluss auf die
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schulische Auseinandersetzung und das institutionelle Selbstverstandnis im Umgang mit
kultureller, sozialer sowie ethnischer Heterogenitdt besitzt. Sie beméangelte den Aus-
schluss kultureller wie ethnischer Heterogenitat in deutschen Schulbiichern, die der tat-
sachlichen Diversitat in der Alltagserfahrung widerspricht, in dem andere Kulturen ent-
weder kaum vorkommen oder als fremd bzw. defizitgepragt reprasentiert werden. Diese
unangemessene Darstellungsweise kann ein eher negativ gepragtes institutionelles, pa-
dagogisches wie individuelles Selbstverstandnis mit Migration hervorrufen (vgl. ebd., S.
15f).

Auf der Basis dieses Verstandnisses kdnnen auch einzelne Lernmodule wie zum Beispiel
das auf interkulturelle Bildung zielende Modul ‘Glauben’ bewertet werden. GemaR Uber-
legungen von Annedore Prengel (1995) zur ‘Pddagogik der Vielfalt’ ist dieses Modul prak-
tisch wie theoretisch zu erkldren. Auch Prengel pladiert zunéchst fiir Achtung und Aner-
kennung Anderer, um von diesem Standpunkt aus Briicken zum Kennenlernen zu schla-
gen, die dazu beitragen, den Einzelnen als Individuum anzusehen. Obwohl jeder unter-
schiedliche Voraussetzungen hat, die auf der subjektiven Ebene liegen, teilen alle die
gleiche Lebenswelt, machen gleiche Erfahrungen, kdnnen sich austauschen und Gemein-
samkeiten finden, die dann zu Zugehdérigkeitsprozessen flihren. Konkret auf das Modul
Glauben bezogen, werden hier zundchst verschiedene Religionen genannt, die das Ze-
lebrieren von Feiertagen gemein haben. Die Gemeinsamkeiten sind also die Feiertage,
die in jeder Religion unter anderen Vorzeichen gefeiert werden. So liegt der Fokus nicht
auf unterschiedlichen Weltvorstellungen, sondern in der handlungsorientierten Gemein-
samkeit der Tradierung der Feste. Diese Konzeption macht es mdglich, tiber die Lernmo-
dule hinaus mit Andersgldaubigen in Kontakt zu treten, sie nach der individuellen Religi-
onszugehorigkeit und —auslibung zu befragen. Zudem ist in diesem Modul keine Hierar-
chisierung oder Bewertung vorhanden, so dass die weitere Thematisierung und der Aus-
tausch anderer Glaubenszugehdorigkeiten dadurch in eine positive, auf Verstandigung
und Gemeinsamkeit aufbauende Grundstimmung zurtickgreifen kénnen. Wie sich LIFT in
der Praxis bewahrt, beschreibt eine Pddagogin, die von den positiven Erfahrungen mit
dem Modul ‘Glauben’ berichtet. Die Schiilerinnen und Schiiler waren die Experten und
haben die Feiertage erklart und waren Stolz darauf, im Internet reprasentiert zu sein (vgl.
Lummert 2007). Teilweise wird darauf verwiesen, dass ein Defizitdiskurs der Lehrenden
Uber Migrationshintergriinde die Jugendlichen dazu bringt, ihre eigene Herkunft eben-
falls sehr kritisch bis negativ zu bewerten (vgl. Heinrich Boll Stiftung 2004, S. 16ff). Also
fuhrt die Nicht-Anerkennung durch Fremde zu einer Nicht-Anerkennung des Subjekts
selbst. Am Beispiel der LIFT Praxiserfahrungen lasst sich nachvollziehen, dass ein neutra-
ler und nicht defizit-gepragter Umgang mit der Herkunft der Schilerinnen und Schiiler
diese auch dazu bewegt, stolz zu sein und positiv iber ihre eigenen religiésen oder kul-
turellen Wurzeln denken kénnen.

Auch der Text ‘Traume sind grenzenlos’ im Lernmodul ‘Familie’ [dsst sich als ein positives
Beispiel anfiihren. Hier wird der individuelle Lebensweg des kirgisischen Aussiedlers Ale-
xander Mayer aus seiner personlichen Sicht beschrieben. Es geht um schwierige Identi-
tatsausbildung aufgrund Nichtanerkennung in Kirgistan und Deutschland. Die Schwie-
rigkeiten, die sich mit der Ubersiedlung nach Deutschland ergaben, werden weder be-
schdnigt, noch nehmen sie eine zentrale Stellung im Text ein. Vielmehr wird auf die hohe
Lernmotivation von Alexander verwiesen. Seine Russischkenntnisse betrachtet er nicht
als Defizit, sondern als eine gewinnbringende Ressource, und schldgt einen sehr positi-
ven Bildungsweg ein. Sein letztliches Ziel als technischer Ubersetzer russischer und engli-
scher Texte erreicht er und kann so zu einem besseren Verstandnis der unterschiedlichen
Lebensumstdnde beitragen. Dies sind ‘nur’ die Rahmenelemente dieser Aufgabe im Mo-
dul, hauptsachlich werden hier Sprachkenntnisse geférdert und gefordert sowie Kennt-
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nisse Uber historische Verhdltnisse in Russland und Deutschland vermittelt. Es wird also
ein ganzheitliches Lernkonzept verfolgt, das auch interkulturelle Bildungsziele verfolgt.
Durch die Prasentation dieser Lebensgeschichte kdnnen sich andere Jugendliche mit
diesen Erfahrungen auf einer individuellen Ebene identifizieren und sehen, dass schwie-
rige Voraussetzungen nicht zu schwierigen Lebensperspektiven flihren missen, sondern
vielmehr von jedem einzelnen individuell und aktiv gestaltet werden kdnnen. Hier wird
auch das Verstandnis unter den Jugendlichen geférdert. Durch die Prasentation der Le-
bensumstdande und der geschichtlichen Zusammenhdnge werden Anknipfungspunkte
des gemeinsamen Austauschs bereitgestellt.

Die LIFT Lernkonzeption

Sowohl die Lerninhalte, Kommunikationsstrukturen als auch das webbasierte Lernkon-
strukt bilden eine didaktische Einheit, welche auf allen Ebenen entsprechende lernfor-
dernde Elemente fiir die jeweilige Zielgruppe bereitstellen muss, um im Verbund zu einer
erfolgreichen Bildungsarbeit zu fiihren. Im webbasierten Kontext gibt es nun zahlreiche
Angebote, die stark instruktional oder gar behavioristisch angelegt sind. Michael Kerres
und Claudia de Witt verweisen in diesem Sinne auf die Notwendigkeit, ,Individuen anzu-
leiten, Wissen in ihrer Lebenswelt handelnd anzuwenden und somit an der Wissensge-
sellschaft gestaltend teilzuhaben” (Kerres; de Witt im Band). Ziel ist es, Lernerfahrungen
innerhalb einer webbasierten Struktur zu schaffen, die einen Lerntransfer ermdglichen.
Dazu berufen sie sich auf didaktische Lernkonzepte, die auf dem Pragmatismus beruhen,
also auf Handlungen und Erfahrungen basieren. Eine Verknlipfung zwischen gemaRig-
tem Konstruktivismus und dem Pragmatismus kann hier eine gewinnbringende Anndhe-
rung an ein erfolgreiches lerntheoretisches Konstrukt bilden. Im geméaBigten Konstrukti-
vismus stellt Lernen sowohl eine selbstgestaltete als auch eine von adaquater Unterstit-
zung geprdgte Entwicklung dar. In der Umsetzung der Lerntheorie existieren vielverspre-
chende Verbindungen zum Pragmatismus, die sich fiir die Kombination beider Ansatze
eignen. So wird bei konstruktivistischen Lernumgebungen zundchst ein vielschichtiges
Problem zur Bearbeitung vorgegeben, das im Sinne des Pragmatismus durch Austausch-
prozesse Erfahrungen ermdglicht. Diese Bildungserfahrung beeinflusst das zukiinftige
Lernen insofern, als eine andere Basis fiir kiinftige Lern- und Bildungserfahrungen gelegt
wurde. Dazu muss aber ein Auseinandersetzungsprozess angeregt werden, damit die
Lernsequenz eine Erfahrung wird, also fiir den Lernenden Bedeutung erlangt.

LIFT bedient sich einiger Elemente der Verbindung dieser beiden Theorien. So erlaubt es
die Konzeption des Lernangebots, die Schiilerinnen und Schiiler als aktive, selbstgesteu-
erte Lerner zu betrachten, die, je nach Aufgabenstellung und Vorwissen, addquat von
den Lehrenden in ihrer aktiven selbstgesteuerten Rolle als Lernende unterstiitzt werden.
Dariiber hinaus sind sowohl die Technik als auch die Lerninhalte an den lebensweltlichen
Beziigen der Jugendlichen orientiert. Auf der Technikseite sind es die jugendaffinen
Kommunikationsfunktionen und das Design einer Online Community, die diese lebens-
weltlichen Bezlige reprasentieren. Auf der inhaltlichen Ebene sind es typisch jugendspe-
zifische Themen wie Freundschaft, Schule und Berufsorientierung, die aus der Lebens-
welt der Jugendlichen aufgegriffen und aus einer jugendlichen Perspektive beschrieben
werden. Mit dem Glaubensbeispiel kann auch die Umsetzung der pragmatischen Forde-
rung nach Perspektivwechseln des Einzelnen verdeutlicht werden. Schiilerinnen und
Schiiler nehmen die Rolle der Experten ein und verdeutlichen anderen die Lernthemen.
Auch das Lernen in der Gruppe findet eine Ubersetzung in der Lernstruktur von LIFT. Da
alle Texte aus der Sicht der Jugendlichen geschrieben wurden und auch die technische
Anordnung einer jugendlichen Nutzung entspricht, wird die Gruppe der Jugendlichen
schon von vornherein als kompetent verstanden, sich diesen Aufgaben zu stellen, da sie
ahnliche Situationen selbst oder vermittelt Gber andere bereits erlebt haben und sich ei-
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ne Meinung dariiber bilden konnten. Ein gutes Beispiel hierfir ist das Skate-Lern-Quiz,
das direkt auf den Spielkompetenzen und Medienerfahrungen der Jugendlichen aufsetzt.

Michael Klebl (2007) pladiert dafiir, Lernangebote an ihren Inhalten, Zielen und der Ziel-
gruppenorientierung zu bewerten. Das Lernangebot von LIFT wurde vor allem fir die
Sprachforderung, fiir die Entwicklung bzw. den Aufbau von Medienkompetenz sowie fiir
die Interkulturelle Bildung konzipiert. Nach den Evaluationsergebnissen wird das Lernan-
gebot am haufigsten zur Sprachférderung, zur Erweiterung der Medienkompetenz und
der Forderung des Lernens mit digitalen Medien eingesetzt. Doch bleibt zu bedenken,
dass die zentralen Forderungsintentionen wie Sprache, Medienkompetenz, Interkulturel-
le Bildung und Lernen des Lernens so tiefgreifend in der generellen Konzeption der Platt-
form und deren Inhalte implementiert wurden, dass diese Lerninhalte bei jeder Nutzung
Einfluss ausliben. Dariiber hinaus ist ein wichtiger Aspekt, die Selbstwirksamkeitserwar-
tung der Jugendlichen mit Unterstiitzung des selbstregulierten Lernens zu starken. Mit
der Selbstwirksamkeitserwartung ist das positive Grundvertrauen in die eigenen Fahig-
keiten zur Problemlésung gemeint. Dies wird gestarkt, wenn Aufgaben mit Bezug auf die
individuellen Voraussetzungen so verteilt werden, dass sie von den Lernenden zu bewal-
tigen sind. Sind in diesem Zusammenhang positive Erfahrungen gemacht worden, wirkt
dies positiv auf Motivation, Problemldsungs- und Zielsetzungsstrategien sowie die Aus-
dauer der Lernenden. Selbstwirksamkeitserfahrungen lassen sich durch erlebte Lerner-
folge, Lernerfolge anderer vergleichbarer Gruppenmitglieder, sprachlichen Austausch im
Sinne von Unterstiitzung durch vertraute, anerkannte Personen oder als Verbalisierung
eigener Vorhaben sowie positive Emotionen und Affekte realisieren (vgl. ebd., S. 27f). Die
LIFT-Evaluationsergebnisse belegen, dass viele Pddagoginnen und Padagogen die M&g-
lichkeit der individuellen, an den Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schdler orien-
tierten Aufgabenverteilung nutzen, so dass hier positive Lernerfolge generiert werden.
Auch Lernerfolge von Gruppenmitgliedern kénnen im Klassenverbund nachvollzogen
werden, aber auch durch Protagonisten in den Geschichten der Lernmodule. Die konti-
nuierliche, den personlichen Bedrfnissen entsprechende Unterstiitzung wird vom Grof3-
teil der Lehrenden als Hauptaufgabe bei der Arbeit mit LIFT genannt.

Franz Josef Roll weist auf die Auswirkungen eigen- und fremdmotivierter sowie eigen-
und fremdgesteuerter Strukturen fiir das Lernen mit bildungsbenachteiligten Jugendli-
chen hin. So bewerten Jugendliche, die durch Medien geprdgt aufwachsen, die Medien
als vertraute, zu ihnen gehdrende Sphare. Die Lehrenden hingegen, mit ihrer Pragung
durch die Buchkultur, betrachten Medien als eine nicht zugehérige Sphére und die Buch-
kultur und Lernstrukturen der Wissensgesellschaft als vertraut und zu ihnen gehérig. Das
Problem entsteht dort, wo Jugendliche Lernstrukturen als nicht-vertraute Sphéare be-
trachten und diese Lernstrategie ablehnen, da sie diese Lernweise als fremdgesteuert
verstehen. Das Gefiihl der Fremdbestimmung wirkt sich wiederum negativ auf die Lern-
motivation aus, da sie nicht selbstgesteuert empfunden wird. Die Lernmethoden sollten
deshalb auf den persénlichen Lernpraferenzen und bereits vorhandenen Kompetenzen
der Jugendlichen aufsetzen. Wie die Ergebnisse der Erprobungsphase von LIFT belegen,
kommt den Jugendlichen die computergestiitzte sowie webbasierte Form des Lernens
sehr entgegen, da sie aus ihrem Alltag schon Medientechnikkompetenzen mitbringen
und ihnen die Bedienung der Plattform kaum Schwierigkeiten bereitet. Die Bedeutung
dieser Kompetenzen werden auch dadurch widergespiegelt, dass die befragten Padago-
ginnen und Padagogen zu den Starken der Jugendlichen bei der LIFT-Nutzung die Be-
dienungs- und Orientierungskompetenzen fiir die webbasierte Plattform und die intuiti-
ve ErschlieBung der Anforderungen und Aufgabenstellungen nennen. Zudem nutzt zu-
mindest fast die Halfte aller Lehrenden (43,8%) die Mdglichkeit, durch LIFT die einzelnen
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Schiilerinnen und Schiiler individuell mit differenzierter Angebotszuweisung zu férdern.
Insofern befindet sich LIFT hier schon auf einem guten Weg.

Medienkompetenz und Benachteiligung

Digitale Medien bieten zahlreiche Potentiale zur sozialen, individuellen, gesellschaftli-
chen und politischen Interaktion. Fred Schell bemerkt, dass der Bildungshintergrund ei-
nen entscheidenden Faktor fiir die Ausschopfung dieser Potentiale darstellt. Er verweist
auf die dominanten Nutzungsdifferenzen zwischen bildungsbevorzugten und bildungs-
benachteiligten Jugendlichen. So besitzen bildungsbevorzugte haufiger einen Computer
und nutzen diesen vor allem fiir informative Angebote, wahrend bildungsbenachteiligte
Jugendliche weniger tber einen Computer verfligen und dann vorwiegend unterhalten-
de Angebote nutzen. Diese eher auf Unterhaltung ausgerichtete Nutzung verhindert je-
doch einen differenzierten Umgang mit den digitalen Medien und zudem auch, die o. g.
Potentiale individuell auszuschépfen (vgl. Schell im Band; vgl. Iske et al. 2007).

Die Nutzung der LIFT-Lernumgebung in der Schule behebt das grundlegendste Problem
der Mediennutzung fir bildungsbenachteiligte Jugendliche. Sie haben durch den Com-
puterraum in der Schule Zugang zum Computer und entdecken Uber die Lernplattform
LIFT zahlreiche Nutzungsmaéglichkeiten, die das Internet auch auflerhalb dieser Website
bereithdlt. Mit LIFT kann zundchst an eine alltdgliche Mediennutzung oder zumindest
vertraute Mediennutzung angekniipft werden. Da die Plattform in ihrer Konzeption zu-
ndchst an die vielen Online-Communities angelehnt ist, die viele Jugendliche aus ihrem
privaten Gebrauch kennen und/oder nutzen, ist der Lerncharakter der Plattform nicht
dominant. Auch fir die Jugendlichen, die sich mit solchen Oberflachen noch nicht aus-
kennen, wird schnell deutlich, welche Optionen tiber die Lernrdume hinaus genutzt wer-
den kénnen. Typisch jugendkulturell besetzte Funktionen wie E-Mail, Chat, Quickmail,
Online-Kontaktpflege sowie Selbstreprasentation mittels des Web-Profils stehen zur Ver-
fugung. Durch die Verwendung solcher Funktionen, die von Jugendlichen aufgrund ihrer
Kommunikationsorientierung (vgl. van Eimeren; Frees 2007, S. 369) bevorzugt genutzt
werden, sind gute Ansatze vorhanden, um eine Affinitat zu digitalen Medien herzustellen
bzw. eine Briicke von privater zur lernbezogenen Nutzung zu schlagen. Wenn die Ju-
gendlichen bereits Erfahrungen mit Online Communities gesammelt haben, ist LIFT eine
gute Moglichkeit, auf ihren bisherigen Kompetenzen aufzubauen und ihnen durch be-
kannte Funktionen den Ubergang zu unbekannten Teilbereichen zu erleichtern. Gerade
die Verkniipfung zwischen persénlichem Nutzen und Bildungspotentialen ist bei LIFT be-
sonders gelungen.

Nicht nur Basiskompetenzen des selbstgesteuerten Lernens werden hier vermittelt, son-
dern es werden dariiber hinaus wichtige Funktionen fir die individuelle digitale Repra-
sentation und dazugehdrige Austauschmdglichkeiten bereitgestellt, so dass Jugendliche
auch die identitatsstiftenden Moglichkeiten dieser Tools durchschauen und nutzen kon-
nen. Diese kommunikationsorientierten Ankniipfungspunkte werden auch positiv in der
von LIFT durchgefiihrten Befragung aufgegriffen. Die Padagoginnen und Padagogen un-
terstreichen die Kommunikationsorientierung als duBerst hilfreich, um die Motivation der
Jugendlichen zu stiitzen. Zudem wird die Anlehnung an Online-Communities insofern als
gelungen interpretiert, als dass die Schilerinnen und Schiiler nun, wie in der Erpro-
bungsphase von einem Lehrenden bemerkt, ein ,zu Hause im Netz” haben. Dies ist natiir-
lich auch darauf zuriickzufiihren, dass die Nutzung der Plattform die Akzeptanz grundle-
gender Regeln fiir das gemeinsame Arbeiten voraussetzt. Diese Aussagen verdeutlichen
die positive Grundhaltung der Lernenden zur Plattform aufgrund ihrer Konzeption und
auch das Gemeinschaftgefiihl, dass sich durch die Anlehnung an das Design einer Onli-
ne-Community einstellen kann. Die Schiiler und Schiilerinnen lernen gemeinsam in einer
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Gemeinschaft und bauen eine Gruppenzugehdrigkeit zunachst tiber die kommunikati-
ven Aspekte auf, die aber sicherlich auch auf die Einstellung zu den Bildungsangeboten
der Website zurtickwirkt.

Auf Basis dieser jugendkulturellen Beziige, die sich auch in den Lernmodulen mit Spiel-
charakter wiederfinden, kann Interesse fiir eine differenzierte Mediennutzung ausgebil-
det werden. So wird hier ganz nebenbei das Internet als Informations- und Bildungsplatt-
form genutzt, was sich des weiteren auf die Ubertragung in die private Nutzung iibertra-
gen kann, da wichtige Umgangsprinzipien einmal gelernt wurden, die nun leicht transfe-
riert werden kénnen.

Lernen wird somit sukzessiv mit Gemeinschaft, Spa8 und Unterhaltung verknupft. Fred
Schell verweist darauf, dass bildungsbevorzugte Jugendliche das Internet eher fiir Netz-
werkarbeit nutzen als bildungsferne Jugendliche (vgl. Schell im Band). Mit LIFT werden
Voraussetzungen geschaffen, dass bildungsbenachteiligte Jugendliche diese Optionen
des Internets fiir sich ebenso entdecken. Gleichermal3en werden grundlegende Partizipa-
tionsmuster vermittelt. So gibt es bei LIFT einen Jugendbeirat, der aktiv an der Gestal-
tung der Plattform teilnimmt, eigene Ideen und Meinungen einbringt und so engagiert
an der Optimierung der Plattform mitwirkt. So lernen die Jugendlichen eine Partizipation
kennen, die auch zu einer Reaktion fihrt. Ihre Ideen werden nicht nur einfach zur Kennt-
nis genommen, sondern tragen zur Weiterentwicklung bei und werden ernst genom-
men. Wenn Jugendliche solche Partizipationsmuster mit Erfolgen verbinden, sehen sie
darin auch einen Sinn und erkennen, dass auch sie eine Meinung haben, die wert ge-
schatzt wird und die zu Verdnderungen beitragen kann. Solche erfolgreichen Erfahrun-
gen von Teilhabe kénnen wiederum auf alltagsweltliche Partizipationsthemen zurtick-
wirken und das Interesse an gesellschaftlichen wie politischen Beteiligungsformen evo-
zieren.

All diese Zusatznutzen des Lernangebotes LIFT stellen die Grundlage zur Ausbildung e-
lementarer sozialer Fahigkeiten in der digitalen Medienwelt dar. So thematisert Heidi
Schelhowe unter Bezug auf Studien von Diana Oblinger und Brigitte S@rensen die Bedeu-
tung der Ausbildung sozialer Verhaltensmuster, die in der Wissensgesellschaft verlangt
werden. Hierzu zihlen ,Engagement, Sozialverhalten, strategisches Denken, Ubertrag-
barkeit von Wissen” (Schelhowe 2006, S. 5). Auch wenn Schelhowe die Férderung dieser
Kompetenzen beispielhaft an der Computerspielnutzung aufzeigt, ldsst sich die Ausbil-
dung dieser Fahigkeiten auch bei LIFT beobachten (Lernspiele, Quizmodule etc., soziales
Verhalten innerhalb der Lernumgebung) Wenn sich festhalten lasst, dass Medien zuneh-
mend unsere Alltagswelt beeinflussen und Medienkompetenz als die ,vierte Kulturtech-
nik” (Briining 2007) fiir Identitatsbildungsprozesse, gesellschaftliche Teilhabe und beruf-
liche Perspektiven mal3geblich ist, leistet LIFT auch durch Lernmodule wie ,Meine Welt
im Bild” und ,Bilder fiir das Web" auf der Ebene von Mediennutzung, Medienwissen, Me-
dienkritik und Medienproduktion einen guten Beitrag flir die praxisorientierte Basisaus-
bildung von Medienkompetenzen.

Um Angebote zum Aufbau von Medienkompetenz in der freien Jugendarbeit zu nutzen,
weisen Welling und Kubicek (im Band) auf die veranderten Rahmenbedingungen in die-
sen Einrichtungen hin, an die sich das Angebot anpassen muss. Sie sehen in der medien-
gestltzten Bildungsarbeit in Jugendeinrichtungen eine grof3e Chance Jugendlichen Me-
dienkompetenzen und Lernangebote, Uber die schulische Sozialisation hinaus, in ihrer
Freizeit ndher zu bringen. Da der Besuch der Jugendlichen im Jugendzentrum sowie die
Teilnahme an bestimmten Angeboten auf Freiwilligkeit basieren, muss das Angebot An-
reize setzen, diese zu nutzen. Dies funktioniert vor allem dann, wenn das Angebot an den
Interessen und Lebensumstanden der Jugendlichen ansetzt und so Neugier und person-
liche Motivation wecken. Da LIFT schon von Beginn an auf dieses Konzept zur Motivation
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der Schilerinnen und Schiiler setzte und die Motivation fiir bildungsbenachteiligte Ju-
gendliche das Ziel des Lernangebotes ist, wurde dieses Ziel bereits umgesetzt. Aus die-
sem Grund erfillt LIFT die Forderung Kubiceks und Wellings, nicht zu sehr auf Bildungs-
arbeit bezogen zu sein, was durch die kommunikationsorientierte Plattform und die
Lernspiele umgesetzt wird. Schwieriger wird es, wenn Jugendliche entweder nicht mehr
an Programmen im Jugendzentrum teilnehmen wollen oder schlecht mitarbeiten. In der
Schule besteht eine bestimmte Verpflichtung zur Beteiligung, die in der Jugendarbeit
nicht mehr greift und hier auch nicht bestraft werden kann. Vielmehr sollten die Einrich-
tungen versuchen, die Jugendlichen zu unterstiitzen und eine Beratungsfunktion einzu-
nehmen, um eine soziale Anlaufstelle zu werden, in die Jugendliche gerne kommen, um
dort Unterstiitzung und Verstandnis zu finden. Zudem werden hier auch die Vorteile des
projektorientierten Medienkompetenzerwerbs in der Jugendarbeit ebenso betont, wie
praktische und kreative Aufgabenkomponenten, die die Eigenmotivation der Jugendli-
chen foérdern sollen. Die Kooperation der Jugendarbeit mit anderen institutionellen Ein-
richtungen sollte auch deshalb geférdert werden, da nur so die Eltern der Jugendlichen
gefordert werden kdnnen. Gerade die Elternarbeit ist jedoch wichtig, um eine langfristige
und kontinuierliche Verbesserung der Situation fiir bildungsbenachteiligte Jugendliche
zu bewirken.

Fazit

LIFT bietet aus medienpadagogischer Perspektive zahlreiche Ansdtze zur Unterstiitzung
bildungsbenachteiligter Jugendlicher sowohl auf der Ebene der expliziten Lernziele
(Sprachférderung, Interkulturelle Bildung, Medienkompetenz etc.) als auch auf der Ebene
der impliziten Lernziele (Lernen des Lernens, Férderung der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen) sowie der generellen Lernmotivation. Die positiven Bildungserfahrungen wer-
den durch die Bereitstellung individueller Lernbausteine, verschiedener didaktischer
Lernstrategien (Texte, Lernspiele, Liickentexte, Medienpraktische Arbeiten) und die Aus-
richtung der Lernplattform sowie deren Inhalte an jugendspezifischen Interessen, Le-
bensumstanden und Technikaffinitat ermdglicht. So zeigt LIFT schon nach kurzer Zeit ak-
tiven Betriebs erstaunlich positive Riickmeldungen aus der Lehr-, Férder- und Unter-
richtspraxis. Besondere Beachtung sollte der in sich stimmigen, ineinandergreifenden
Struktur des Férderangebots zukommen. Sowohl die Lerntheorie, die medien- wie migra-
tionspadagogischen Konzepte als auch der diskursgeschulte Umgang mit Benachteili-
gung finden in der Umsetzung des Projekts ihren Platz und bilden so ein in sich geschlos-
senes, auf Anerkennung, Férderung und Ressourcenorientierung beruhendes System.
Das Reslimee nach 15 Monaten Forderarbeit miisste insofern konsequenterweise lauten,
dass das Projekt unbedingt weitergefiihrt und noch starker verbreitet werden sollte. Es
bleibt zu hoffen, dass LIFT in der zukiinftigen Form weiterhin in der schulischen und au-
Berschulischen Férderung bildungsbenachteiligter Jugendlicher eingesetzt werden kann,
damit méglichst viele Jugendliche davon profitieren kénnen.
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