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Zusammenfassung

Um zukiinftige pddagogische Fachkrdfte zu professionellem Handeln im Kontext digita-
lisierter Gesellschaften zu befdhigen, kommt den Hochschullehrenden in den pddagogi-
schen Studiengdngen die Aufgabe zu, auf Basis bestehender Medienkompetenzen und
in deren Erweiterung medienpddagogische Kompetenzen zu férdern sowie (Medien)Bil-
dungsprozesse zu initiieren. Wdhrend verschiedene Kompetenzmodelle darlegen, wie
diese weiterzuentwickeln seien, bleiben die Ausfiihrungen hinsichtlich des Gegenstandes
der (Medien)Bildung vage. Auf der Suche nach einem geeigneten bildungstheoretisch fun-
dierten didaktischen Konzept fiir die medienpddagogische Ausbildung an der Hochschule
wurden Klafkis allgemeine Bildungstheorie, welche Medienbildung als einen kategorialen
Bildungsprozess innerhalb eines gesellschaftlichen Kontextes einbetten ldsst, und seine
daraus abgeleitete kritisch-konstruktive Didaktik in Kombination mit den Prinzipien und
Arbeitsweisen der handlungsorientierten Medienpddagogik fiir die eigene Seminarkon-
zeption nutzbar gemacht. Der bildungstheoretischen Abhandlung folgend, werden im
Beitrag das Lehrkonzept und dessen Umsetzung skizziert. Mit Riickgriff auf die seminarbe-
gleitende Evaluation werden schliesslich die Ertrdge fiir die universitdre (Medien)Bildung
dargestellt.

Media Education at University. Action-oriented media education in the context of
transformational and critical-constructive educational theory and didactics

Abstract

Higher Educational Institutions have an important role in preparing future pedagogical
specialists for professional practise in a changing digitized society. Lectures have the
task of supporting and developing students’ media literacy and media pedagogical
competencies as well as initiating educational process. While various models for media
literacy mediation explain, how the described competencies are to be mediated, only vague
remarks are made about media education. Seeking a suitable, on educational theory
based didactic concept for media pedagogical course at the university, Klafki’s general
educational theory and his critical-constructive didactics derived from it, in combination
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with the principles and working methods of action-oriented media education, were made
usable for the seminar conception. Following the description of the educational theory
and didactic consequences, the teaching concept and its implementation are outlined in
the article. Based on the evaluation accompanying the seminar, the results for university
media education will be presented.

1. Im «Teufelskreis fehlender Medienbildung»?

Aufgrund gesellschaftlicher Transformationsprozesse im digitalen Zeitalter kommt
der Hochschule als Motor und Ort fiir Innovationen (vgl. KMK 2016, 10) eine beson-
dere Verantwortung bei der Vermittlung von (digitalen) Medienkompetenzen zu, wel-
che auch bei den Studierenden divergent ausgepragt sind (vgl. Gordel, Schumacher,
und Stadler-Altmann 2018, 101) und nicht pauschal vorausgesetzt werden kénnen.
In allen (medien)padagogischen Studiengéngen sowie in solchen mit einschlagigen
Bestandteilen geht es zudem um die Vermittlung von medienpddagogischen Kompe-
tenzen (vgl. Sektion Medienpadagogik 2017, 3) und um die Initiierung von (Medien)
Bildungsprozessen. Diese sind zentral fir ein reflektiertes Medienhandeln, fir die
Entwicklung einer zeitgemassen (medien)padagogischen Professionalitat sowie flr
biographische Bildungsprozesse als Ganzes.

Obwohl die Forderung an die Hochschulen nicht neu ist (vgl. Unger 2015, 69)
und zunehmend politisch forciert wird (vgl. KMK 2016), erscheint die Ausgangsla-
ge in mehrfacher Hinsicht problematisch. Im Spannungsfeld der intergenerationa-
len Umkehrsituation zwischen padagogischen Fachkraften und Heranwachsenden
hinsichtlich der medientechnischen Sozialisation wird mitunter ein «Teufelskreis
fehlender Medienbildung» (Kammerl und Ostermann 2010, 49; Lorenz und Endberg
2016) beklagt, dariiber hinaus die mangelnde Ausstattung sowie fehlende oder be-
grenzende institutionelle Strukturen. Obendrein scheint die aktuelle Diskussion um
universitare Medienbildung von expliziten oder impliziten Bildungsrekursen durch-
drungen, die entweder einzelne bildungstheoretische Dimensionen fragmentarisch
aufnehmen oder abstrakt und bisweilen diffus bleiben, aber eine systematische, bil-
dungstheoretisch fundierte mediendidaktische Konkretisierung fiir (hochschulische)
Bildungssettings vermissen lassen. So bieten im Diskursfeld um Medienbildung ver-
schiedene Modelle (vgl. fiir den schulischen Bereich: Tulodziecki, Herzig, und Grafe
2019), bildungstheoretische Anséatze (vgl. Jorissen und Marotzki 2009) oder Positi-
onspapiere und Empfehlungen (vgl. Sektion Medienpadagogik, 2017) zwar hilfreiche
heuristische Folien an, ohne jedoch eine zeitgemasse, bildungsorientierte (Hoch-
schul)Didaktik zu entwerfen, welche zum Kern der diffizilen Bildungsvorstellung als
Transformation des Selbst-Welt-Verhaltnisses dringen wiirde. Die Aufgabe der hoch-
schulischen Medienbildung bleibt ein offenes und - angesichts des hohen Abstrak-
tionsgrades theoretischer Bildungsentwiirfe - so kdnnte man zugespitzt behaupten,
nicht selten ein vages Unterfangen.
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Der Beitrag zeichnet die Orientierungssuche der Autorinnen nach einem entspre-
chenden Konzept nach. Die Auseinandersetzung kniipft am aktuellen bildungstheo-
retischen Diskurs an und setzt sich fort im Versuch, dessen Ertrage fiir eine bildungs-
theoretisch fundierte Didaktik fruchtbar zu machen. Um sich der Frage zu néhern,
wie (Medien)Bildungsprozesse im Hochschulkontext als reflexive Transformation auf
der Basis der bereits vorhandenen studentischen Medienkompetenzen und zu initiie-
ren seien, greifen wir in Anlehnung an Wolfgang Klafki auf eine allgemeine Bildungs-
theorie zuriick. Ergénzt wird diese um aktuelle bildungstheoretische Impulse und um
Grundgedanken handlungsorientierter Medienpddagogik, welche Medienbildung
ebenfalls als Prozess sozialen, kooperativen, authentischen, emanzipativen sowie
interessen- und handlungsorientierten Lernens begreift, jedoch die Bedeutung von
Mediengestaltung als Ausdruck individueller und gruppeninterner Bildungsprozesse
starker betont (vgl. bspw. Schell 2003; Schorb 2008).

Im Anschluss an die theoretischen Uberlegungen wird das entwickelte Seminar-
konzept fiir angehende Padagoginnen und Pddagogen skizziert.

1.1 Medienbildung im Kontext transformatorischer, kategorialer und kritisch-
konstruktiver Bildungsverstdndnisse

Die theoretische Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff als zentraler und ver-
bindlicher Kategorie der padagogischen Profession kann als Kern kritisch-reflexiver
(vgl. Koerrenz und Winkler 2013, 70f.) oder paradigmatischer Vergewisserung der
Fachdisziplin (vgl. Ehrenspeck-Kolasa 2018, 187) sowie als libergreifende Orientie-
rungsgrosse flir jedes professionelle padagogische Handeln verstanden werden (vgl.
Klafki 2007). Die dominanten Bildungsnarrative, wie zuletzt die Okonomisierung des
Bildungsbegriffs, stehen dabei symptomatisch fiir die jeweiligen sozialhistorischen
Gesellschaftsdiagnosen, zeigen die soziale Verwobenheit der Bildungsfragen und die
unumgangliche Einlagerung der Bildungsdiskurse in gesellschaftliche Verhéltnisse
und Prozesse auf (vgl. Heydorn 1995, 331). Seit der fortschreitenden Bildungsstan-
dardisierung ist eine Reduktion des Bildungs- wie auch Medienbildungsverstandnis-
ses auf einen messbharen und vergleichbaren Leistungs- und Kompetenzbegriff im
bildungsékonomisch gepragten Narrativ feststellbar (vgl. u.a. Miinch 2010, 328ff.).
Dieses am Output orientierte oder auf den Bildungsgehalt verkirzte Bildungsver-
standnis lauft jedoch immer Gefahr, das sich-bildende Subjekt aus der Betrachtung
auszuklammern.

Im Kontext der aktuellen erziehungswissenschaftlichen Bildungsdiskussion ge-
winnt nun erneut ein Bildungsverstéandnis an Bedeutung, das auf individuelle Trans-
formationsprozesse subjektiver Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsstruk-
turen verweist (vgl. u.a. Zirfas 2018, 45). Am humanistischen Bildungsgedanken an-
kniipfend, rlicken diese theoretischen Ansdtze das Subjekt wieder in das Zentrum
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der Betrachtung und erweitern das sog. klassische Bildungsverstandnis um neuere
subjekt-, gesellschafts- oder diskurstheoretische Erkenntnisse. So beschreibt etwa
Marotzkis Strukturale Bildungstheorie (1990) Bildung als einen komplexen, quali-
tativen Modalisierungsprozess von dialektisch verschrankten Welt- und Selbstaus-
legungsmodi in der Lebensgeschichte einer Person. In biographischer Retrospekti-
ve manifestieren sich derart gefasste Bildungsprozesse in Narrationssequenzen, in
welchen der individuelle Orientierungsrahmen aus Wissensroutinen und Erfahrun-
gen irritiert und eine reflexive Suche freigesetzt wurde, die zu neuen, offenen Rau-
men symbolischen Wissens flihrt (vgl. Marotzki 1990, 153). In Hans-Christoph Kollers
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (2012) wird allerdings zunachst eine
prinzipielle Stabilitdat und Tragheit von Welt- und Selbstverhaltnissen deutlich, die
derartige Transformationsprozesse relativ unwahrscheinlich erscheinen lasst. Wie
Marotzki (1990) greift auch Koller (2012) auf Rainer Kokemohrs (1985) Uberlegungen
zurlick, um mogliche Anlasse und Impulse fiir Bildungsprozesse aus unterschied-
lichen neueren theoretischen Konzepten herleiten zu konnen: Krisen- und Fremd-
heitserfahrungen sowie Irritation durch unvereinbar widerspriichliche Deutungen
bzw. Diskursarten eigneten sich, um neuartige Sinnstrukturen, innere Bilder oder
Sprechakte hervorzubringen. Doch diese allein sind nach Koller kein Garant fir Bil-
dungsprozesse, sondern erfordern dariiber hinaus bestimmte Zeitstrukturen sowie
eine intensive reflexive Hinwendung zur «Sache», welche dem Entstehen von Neuem
allmahlich vorbereitend vorausginge sowie diesem in intensiver Bearbeitung folge
(vgl. Koller 2012, 120 im Anschluss an Oevermann 1991). Auch wenn beide bildungs-
theoretische Arbeiten sich zweifellos verdient gemacht haben, indem sie den pro-
zessualen Charakter der Bildung unterstreichen und dariiber hinaus daran erinnern,
dass der Kern von Bildungsprozessen nicht ausserhalb vom Subjekt zu denken ist,
bleiben sie in ihren didaktischen Verweisen eher kursorisch.

Die daran ankniipfenden Konzepte der Medienbildung sind demnach «an refle-
xiven Veranderungsprozessen, also etwa an biographischen Wandlungsprozessen
des Selbstverhaltnis [sic!], an der Hinterfragung der eigenen Handlungspraxen usw.»
(Jorissen und Marotzki 2010, 432) im Medienzusammenhang interessiert und visieren
- in gradueller Abgrenzung zur Medienkompetenz - umfassende biographische Bil-
dungsprozesse einschliesslich der individuellen Identitatsbildung an (vgl. Wensierski
2012, 241). Nach Jorissen und Marotzki sind diese an Artikulationen von Medialitat
gekniipft, welchen an sich schon unterschiedlich ausgepragte reflexive Handlungs-
modi als immanent zugeschrieben werden (vgl. Jorissen und Marotzki 2010, 433 im
Anschluss an Jung 2005). Davon abgesehen, dass nicht jede Ebene der Artikulation
bereits als transformatorischer Bildungsprozess aufgefasst werden kann, bleibt wei-
terhin unbestimmt, auf welche Weise medienbildende Settings systematisch gestal-
tet werden kdnnen, um stellvertretende «soziale Arenen» medialer Partizipation zu
inszenieren und den angestrebten medienkritischen, «tentativ-explorativen», neue
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mediale Raume erschliessenden und innovativen medienpadagogischen Habitus zu
beleben (vgl. J6rissen und Marotzki 2010, 433f. im Anschluss an Klafki 1985).

Blickt man auf die beiden allgemeinen strukturtransformatorischen Bildungs-
theorien, ist das padagogische Handeln in Bildungsinstitutionen den subjektintro-
spektiven Reflexionsebenen von «Welt» nur punktuell subsumierbar, d.h. nur dann,
wenn es von den einzelnen, reflexiv-artikulierten Subjekten als initiativ fiir individu-
elle Identitatskrisen und tiefgreifende biographische Wendepunkte erfahren werden
konnte. Insofern beide theoretischen Ansatze auf gesamtbiographische Pragung von
Wirklichkeitskonstruktionen abheben, bleiben sie dem retrospektiven Zeithorizont
verpflichtet und ihr didaktischer Anschluss an ein geplantes, auf Bildungsprozesse
abzielendes, zukunftgerichtetes professionelles Handeln unbestimmt. Uberhaupt
werden Hinweise flir das Erlangen einer artikulierten, reflexiven Kompetenz mit oder
ohne Bezug auf Medien nicht ndher beschrieben, vielmehr eine gewisse kulturell ver-
mittelte reflexive Artikulationsfahigkeit implizit vorausgesetzt. Ein wesentlicher Er-
trag lasst sich allerdings aus dem perturbativen Charakter des Bildungsgegenstands
gewinnen, welcher, wenn auch nicht weiter beschrieben, doch Bildungsprozesse im
Sinne der «Initiierung von Differenzerfahrungen, etwa im experimentellen Durchbre-
chen konventioneller dsthetischer Formen und Sehgewohnheiten oder im Experi-
mentieren mit eigenstandigen Ausdrucksformen» (Wensierski 2012, 240) anzuregen
vermag.

Ein bildungstheoretisch ausgearbeitetes didaktisches Konzept findet sich bis-
lang nur bei Wolfgang Klafki (2007). In der Revision seiner urspriinglichen Kategori-
alen Bildungstheorie (1963) wird darin der humanistische sowie konstruktivistisch-
lerntheoretische Bildungsansatz weiterentwickelt. Wahrend bis dahin in den «sub-
jektivistischen» Theorien materiale Aspekte des Bildungsprozesses vernachlassigt
wurden und dem ausschliesslich am «Bildungsstoff» ausgerichteten padagogischen
Handeln die Gefahr der Instrumentalisierung immanent war, verkniipft Klafki den
materialen Bildungsgehalt eines Gegenstands mit den formalen Aspekten individu-
eller Fahigkeiten und Kompetenzen und definiert Bildung «als Vorgang wechselsei-
tiger Anreicherung von Bildungsstoff und Bildungssubjekt» (vgl. Bernhard 2006, 79).
Vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Verwobenheit des Bildungsprozesses
widmet sich die kritisch-konstruktive Bildungstheorie auch dem «Kanon-Problem»,
verandert die Betrachtungsweise auf Lehr- und Lernarrangements, arbeitet komple-
mentare inhaltliche, methodische sowie soziale didaktische Prinzipien heraus und
transformiert die Leistungsauffassung in einer emanzipativen padagogischen Pers-
pektive. Als Zielkategorie libersteigt Bildung damit die deskriptive Ebene ihrer Struk-
turordnung und wird zur legitimen Zielutopie padagogischen Handelns.

Klafkis Auffassung von Bildung als selbsttatig erarbeitetem, personal verant-
wortetem Zusammenhang von Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat
wird in ihrer Orientierungsfunktion auf mehreren interdependenten Ebenen des Bil-
dungsgeschehens konkretisiert (vgl. Abb. 1):
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Auf der Ebene der Bildungspolitik insofern, als sie auf die «<Demokratisierung des
Bildungswesens» — den Selektionsabbau, den Ausbau gemeinsamen Lernens, die
Integration allgemeiner und praktischer bzw. beruflicher Bildung sowie auf die
Emanzipation des Bildungssystems vom wirtschafts- und informationstechnolo-
gischen Fortschrittsnarrativ abzielt.

Auf der Ebene des inhaltlichen Kanons wird eine Transformation der traditiona-
listisch Ubernommenen Facher gefordert, da die Vermittlung der fundamentalen
Fachkompetenzen auf Auseinandersetzung der Heranwachsenden mit den uni-
versellen Kernfragen der menschlichen Gegenwart und Zukunft, welche Klafki
als «epochaltypische Schliisselprobleme» ausfiihrt, ausgerichtet wird. Als solche
nennt er die Friedensfrage, die Umweltfrage, die gesellschaftlich produzierte
Ungleichheit, die Gefahren und Md&glichkeiten der neuen Steuerungs-, Informa-
tions- und Kommunikationsmedien sowie die «lch-Du-Beziehungen» im Kontext
zwischenmenschlicher Spannungsverhaltnisse und Erfahrungen von Liebe, Ge-
schlechtlichkeit oder Sexualitat (vgl. Klafki 2007, 56ff.). Aus dieser Perspektive
kann eine Aneignung von Medien kaum jenseits der komplexen, multikategoria-
len sowie der kritischen, individual- und gesellschaftsreflexiven Auseinanderset-
zung des Subjekts hinreichend gefasst werden.

Auf der Ebene formaler Kompetenzen potenziert er die Bedeutung der Sprache als
exklusiv gedachte Ausdrucksweise von Selbst- und Weltverhaltnissen, wie sie sich
in den meisten Bildungstheorien seit Humboldt explizit oder implizit finden lasst,
durch seine «instrumentelle» Ausrichtung an allen anthropologisch gewachsenen
menschlichen Interessen und Fahigkeiten (Klafki 2007, 74).

Bildungsfragen = Gesellschaftsfragen

Bildungsverstdndnis: selbsttatig erarbeiteter und personal verantworteter
Zusammenhang von Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat

3-fache Allgemeinheit des Bildungsbegriffs

W ... in allen Dimensionen

Bildung fiir alle ...im Medium des Allgemeinen menschl. Interessen/ Fahigkeiten

Re-Definition von
Lernzielen und Lernarten

Demokratisierung des Neuinterpretation des

Bildungswesens «Kanonproblems»

« Abbau selektiver Faktoren
« Ausbau gemeinsamen Lernens und pad. Bewusstsein von zentralen
« Aufhebung der Trennung zw. der Problemen der Gegenwart und Zukunft

« geschichtlich vermitteltes gesell.-polit.
Kritisch-konstruktive Didaktik

allgemeinen und beruflichen Bildung| | > «epochaltypische Schliisselprobleme»

Abb. 1.: Grundziige der Kritisch-konstruktiven Bildungstheorie (eigene Darstellung nach Klafki 2007).
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Zusammenfassend kann behauptet werden, dass die an einer bildungstheoreti-
schen Perspektive statt an der Medienkompetenz als Orientierungsgrosse ausgerich-
teten medienpadagogischen Lehr- und Lernkonzepte zu kurz greifen, wenn sie der
padagogischen Intuition tberlassen wiirden. Jenseits der Theoretisierung ist also
jene Seite der Didaktik als Professionswissenschaft gefordert, die sich eine an der
Bildung orientierte «operative Gestaltung des Lehrens und Lernens» (Terhart 2002,
80) in (medien)padagogischen Studiengdngen zur Aufgabe macht.

1.2 Didaktische Gestaltung des «reflexiv-in-der-[mediatisierten] Welt-Seins»?
Eine Neubestimmung von padagogischen Zielen, der Anleitung, Begleitung und
Rickmeldung durch Lehrende sowie des «Gegenstands» im Sinne einer bildenden
Art des Lernens findet ihre Konkretisierung in Klafkis kritisch-konstruktiver Didaktik.
Als Grundgedanke wird dabei der Erkenntnisstand des exemplarischen Lernens in Er-
innerung gerufen und weitergedacht (vgl. Klafki 2007, 143ff.). Anhand ausgewahlter
strukturexemplarischer Lerngegenstande, ihrer Strukturprinzipien und Ruckschliis-
se auf Ubergreifende Phanomene eroffnet die «kategoriale» Bildung nach Klafki den
Lernenden sowohl Einsichten in neue Dimensionen und libergreifende Zusammen-
hange als auch neue Zugangsweisen und Handlungsoptionen, die mitunter neuar-
tige Kommunikations- und Teilhabeformen ermdglichen. Klafkis Konzentration der
gegenstandlichen Auswahlbereiche auf epochaltypische Schliisselprobleme soll
indes die frei wahlbaren Interessensschwerpunkte auf prinzipiell alle Menschen be-
treffenden Fragen zuriickfiihren sowie in polarer Erganzung des gegenstandlichen
Bildungspotenzials auf die
«Mehrdimensionalitat menschlicher Aktivitat und Rezeptivitdt abzielen, auf
die Entwicklung seiner kognitiven, emotionalen, asthetischen, sozialen, prak-
tisch-technischen Fahigkeiten sowie seiner Moglichkeiten, das eigene Leben
anindividuell wahlbaren ethischen und/oder religiosen Sinndeutungen zu ori-
entieren.» (Klafki 2007, 69)

Klafki zufolge ist dies nur moglich, wenn die Lernarrangements das Spannungs-
verhaltnis zwischen den Vorkenntnissen und Interessen der Lernenden und dem Er-
kenntnishorizont aufnehmen und padagogisch produktiv, d.h. zum orientierenden,
aktiven Lernen umsetzen. Den Lernenden sollen demnach nicht fertige Ergebnisse
angeboten werden, sondern vielmehr sollen sie sich einen Gegenstand selbsttatig
entdeckend, problemlésend oder analytisch-rekonstruktiv erschliessen. In der Me-
dienpadagogik wurden die Prinzipien des aktiven Lernens mit der <handlungsorien-
tierten Medienpadagogik» bereits in den 1970er-Jahren eingefiihrt und in unzahli-
gen Projekten weiterentwickelt. Beachtet man den analytischen Ertrag der beiden
prominenten transformatorischen Bildungstheorien, so ist mit Klafki nach unserem
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Erachten hinzuzufligen, dass in einem didaktischen Lernsetting neben den Struktur-
merkmalen des Gegenstands insbesondere Artikulationsraume fiir dessen provokati-
ve, irritierende, erfahrungsperturbative Aspekte erdffnet, unterstiitzt und moderiert
werden missen. Hierbei sollte die individuelle sowie kollektive Artikulation der Me-
dialitat (vgl. Jorissen und Marotzki 2010, 434) sowohl als Teil der Identitatsaushand-
lung wie auch als Bildungsaufgabe begriffen werden, die professioneller padagogi-
scher Anregung und Unterstlitzung bedarf.

Schliesslich ist Klafkis aktives Lernen an epochaltypischen Schlisselfragen als
unlésbares Stiickwerk seines bildungstheoretischen Gesamtkonzepts zu betrach-
ten, das weitere Prinzipien voraussetzt. Demnach miisste auch ein den emanzipa-
torischen und demokratischen Zielen dienender Leistungsbegriff «<mit der Fahigkeit
zum Handeln in Gruppen, mit der Solidaritat verbunden werden» (Klafki 2007, 226)
und von der Fixierung an Ergebnissen hin zu den dynamischen, an Lernprozessen
ansetzenden, das Lernen unterstiitzenden Lerndiagnosen fiir Lernende umgedacht
werden (vgl. ebd., 234). In reformpddagogischen Bildungskonzepten hat sich da-
hingehend etwa die Arbeit mit Lerntageblichern und Portfolien gerade wegen ihrer
prozesswiirdigenden und reflexionsanregenden Vorziige etabliert (vgl. Beitrage in
Glaser-Zirkuda und Hascher 2007).

1.3 Handlungsorientierte Medienbildung in der Hochschullehre

Das auf der beschriebenen theoretischen Folie entwickelte didaktische Konzept kri-
tisch-konstruktiver, handlungsorientierter Medienbildung wurde erstmalig im Som-
mersemester 2018 mit rund 60 Bachelorstudierenden im Zweitfach Erziehungswis-
senschaft an der Universitdt Rostock umgesetzt, welche das Seminar ergdnzend und
vertiefend zur Vorlesung «Einfiihrung in die Medienpadagogik» besuchen. Wahrend
die Vorlesung die zentralen Inhalte, Forschungslinien, Konzepte und Methoden in An-
lehnung an den kompetenzorientierten Rahmen der DGfE-Sektion Medienpadagogik
(2017) fur die Entwicklung von Curricula fiir medienpadagogische Studiengange und
Studienanteile vermittelte, wurde das Seminar genutzt, um handlungsorientierte Me-
dienpadagogik durch exemplarisches und selbsttatiges Lernen in mediengestalten-
den Projekten erfahrbar und reflektierbar zu machen. Die wissenschaftlich fundierte
Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand unter Reflexion seiner historisch-ge-
sellschaftlichen Verwobenheit bietet zwar eine Basis fiir interessenorientiertes Ler-
nen (vgl. Klafki 2007, 32), braucht jedoch den Theorie-Praxis-Transfer, um handeln-
des und kooperatives Lernen sowie individuelle und kollektive Reflexionsprozesse
anregen zu kdnnen. Jenseits der «allgemeinen» Bildungsintention der Hochschule
potenziert sich nach unserer Ansicht der Bildungsauftrag gegeniiber Padagogikstu-
dierenden, insofern sie als spatere padagogische Fachkrafte auch selbst Medien-
bildungsangebote theoretisch fundiert und reflektierend entwerfen, umsetzen und

Sandra Rabe-Maticevi¢ und Stefanie Veith www.medienpaed.com > 07.12.2020

110



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

evaluieren kénnen sollen. Das Seminar zielte folglich darauf, Medienbildungsprozes-
se auf Basis bereits vorhandener Medienkompetenzen und medienpéadagogischer
Kompetenzen in Auseinandersetzung mit den universellen Kernfragen menschlicher
Gegenwart und Zukunft sowie als Reflexion und Erweiterung vorhandener Kompe-
tenzen durch begleitete, prozess- sowie produktorientierte Team-Projektarbeit im
Sinne handlungsorientierter Medienpadagogik zu initiieren und in Auseinanderset-
zung mit wissenschaftlichen Diskursen und in Erfahrungsreflexion den eigenen Me-
dienbildungsprozess zu artikulieren, zu dokumentieren, kritisch einzuordnen und
weiterzudenken. Dariiber hinaus sollen die Studierenden dazu ermutigt und befahigt
werden, zukiinftig selbst zielgruppen- und lebensweltorientierte Medienbildungs-
raume zu gestalten.

Im Kontext der Anforderungen digitaler Alltagswelten und gesellschaftlicher
Transformationsprozesse und den daraus resultierenden Erwartungen an die uni-
versitare Ausbildung junger Menschen - in diesem Fall zukiinftiger padagogischer
Fachkrafte - erfolgte die Zielsetzung des Seminars und die Ansprache der Studie-
renden somit in zweifacher Weise. Einerseits wurden die Studierenden als Mitglieder
einer digitalisierten Gesellschaft angesprochen, welche umfassende (digitale) Me-
dienkompetenzen bendtigen, um selbstbestimmt an ebenjener partizipieren sowie
Medien als Gegenstand und Werkzeug fiir den eigenen lebenslangen Lern- und Bil-
dungsprozess einsetzen zu kénnen. Auch wenn digitale Medien fiir die Studierenden
selbstverstandlicher Bestandteil von Alltags-, Lern- und Bildungswelt sind, zeigten
sich nach Beobachtung der Autorinnen auch in dieser Gruppe individuelle Differen-
zen hinsichtlich der Auspragung (digitaler) kognitiver, kritischer, gestalterischer und
reflexiver Medienkompetenzen und kdnnen somit nicht als selbstverstandlich vor-
ausgesetzt werden (vgl. auch Gordel, Schumacher, und Stadler-Altmann 2018, 101).
Da Medienkompetenzen jedoch als grundlegende Voraussetzung und als Mittel zum
Zweck der Medienbildung betrachtet werden (vgl. Spanhel 2010, 51), galt es, diese
differenzierend weiterzuentwickeln und die Studierenden im Sinne einer explorati-
ven Neugier, die Bildungsprozesse pragt (Kergel und Heidkamp 2018, 81), dazu zu
ermutigen, sich auch vormals unbekannte Medien(tools) interessengeleitet im Aus-
tausch mit anderen anzueignen. Die Fahigkeit zur Reflexion und Rekonstruktion mog-
licher Bildungsprozesse im Sinne einer professionellen Kompetenz adressiert die
Studierenden andererseits insbesondere in ihrer Rolle als zukiinftige pddagogische
Fachkrafte (bzw. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler). Um Lern- und Bildungs-
arrangements zielgruppen- und handlungsorientiert didaktisch planen, durchfiihren
und evaluieren zu kdnnen, ohne der Angst eines moglichen Wissensvorsprungs hin-
sichtlich zielgruppenspezifischen Medienpréaferenzen zu erliegen, sondern vielmehr
diese aufzugreifen, benotigen zukiinftige (medien)padagogische Fachkrafte theore-
tisches und erfahrungsgesattigtes reflektiertes Wissen. Denn wie verschiedene Aus-
fiihrungen zur Bestimmung dessen, was padagogische Professionalitdt ausmacht,
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aufdecken, basiert professionelles Handeln nie nur auf wissenschaftlich fundierten
Bezugspunkten, sondern immer auch auf ganz individuellen Werten, Einstellungen
und Erfahrungen (vgl. Baumert und Kunter 2006, 481), die es kontinuierlich zu re-
flektieren gilt. Eine derartige reflexive In-Bezugnahme als genuiner Bestandteil von
Bildungsprozessen wurde im Seminar durch die prozessbegleitende Evaluation und
Portfolioarbeit unterstiitzt. Beide Instrumente ermdglichten nicht nur den Studie-
renden, den eigenen Lern- und Bildungsprozess kontinuierlich zu artikulieren und
abschliessend zu rekonstruieren, sondern gaben auch den Dozentinnen wichtige
Einblicke und Hinweise, an welchen Stellen Studierende weitere Impulse und Unter-
stutzung bendtigten. So konnte das an den bildungstheoretischen und -didaktischen
Prinzipien ausgerichtete Seminarkonzept - insbesondere der inhaltlichen, methodi-
schen und sozialen Differenzierung sowie der Demokratisierung (autonome Auswahl
von Themen, Medien, Projektgruppen, Ideenaushandlung, Betreuungsintensivitat) -
in den verschiedenen Arbeitsphasen hinsichtlich der artikulierten Wiinsche, Interes-
sen und Bedarfe der Studierenden nachjustiert und konkretisiert werden.

Wie in Abbildung 2 ersichtlich, integriert die Seminarkonzeption eine «rekonst-
ruktive» Wissensentwicklung, das exemplarische, selbstgesteuerte, kooperative und
handelnde Lernen sowie das Prinzip der Leistungsriickmeldung als prozessbeglei-
tende Lernhilfe und wird um die Aufgabe der Mediengestaltung erganzt. Die Letzte-
re speist sich aus dem Grundgedanken handlungsorientierter, aktiver Medienarbeit,
welche Medien als Ausloser, Mittel und Ausdruck von Bildungsprozessen fokussiert,
sich zugleich ebenfalls des konstruktivistischen Lernverstandnisses bedient sowie
Klafkis Bildungsentwurf als Entwicklungsprozess von Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidaritat in Auseinandersetzung mit Fragen, Themen und Herausfor-
derungen der eigenen Lebenswelten teilt (vgl. Schell 2003, 51). Den Ausgangspunkt
und Stimulus fir Bildungsprozesse stellt die Auseinandersetzung mit den medialen
Diskursen epochaltypischer Schliisselprobleme dar, mittels welcher laut Klafki die
bildungsrelevanten Grundfahigkeiten - Kritik- und Argumentationsbereitschaft, Em-
pathie und Zusammenhangsdenken - vermittelt werden (vgl. Klafki 2007, 63f.).
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Abb. 2.:

figes Modell entwickelt.

Didaktische Prinzipien und Ableitungen fiir die Seminarkonzeption.

Unter Berlicksichtigung der dargestellten didaktischen Prinzipien und Teildi-
mensionen der Seminarziele - der Initiierung von Medienbildungsprozessen, welche
die vorhandenen Medienkompetenzen aufgreifen und diese mehrdimensional, u.a.
technisch, theoretisch, projektmethodisch, diskurskritisch sowie durch medienpad-
agogische Kompetenzen erweitern und reflektieren - wurde das Seminar als dreistu-
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1. Vermittlung von Kernelementen der Medienbildung und Orientierungswissen zur

Medienproduktgestaltung: In den ersten Seminarsitzungen galt es, einerseits den
Studierenden Orientierung hinsichtlich des didaktischen Konzeptes, der Ziele,
Inhalte und des Ablaufs des Seminars, der professionellen Selbstverstandnisse,
Kompetenzen, Arbeitsweisen und Erwartungen der Dozentinnen sowie der Inter-
essen und Vorerfahrungen der Seminargruppe zu ermoglichen. Andererseits ziel-
te der erste Seminarblock darauf, das theoretische Fundament fiir die Projektar-
beit und anschliessende Reflexion des individuellen Bildungsprozesses zu legen.
Hierzu setzten sich die Studierenden im Seminar mit Klafkis Bildungstheorie und
Didaktik, mit den Grundgedanken, Arbeitsweisen und der Relevanz handlungsori-
entierter Medienpadagogik und mit verschiedenen Modellen des Projektmanage-
ments anhand von Projektbeschreibungen aus Kompendien aktiver Medienarbeit
sowieim Kontexteines Kurzfilmfestivals theoretisch und exemplarisch lernend und
reflektierend auseinander. Im Sinne innerer Differenzierung erhohte die Tandem-
arbeit der Dozentinnen hierbei die inhaltliche, methodische sowie mediale Vari-
abilitat, unterbreitete den Studierenden die Wahlmaoglichkeit einer Coachingper-
son und reduzierte somit etwaige individuelle Kommunikationshemmnisse.
Die Studierenden legten zudem die fiir ihre Lebenswelten einschneidenden
Schlusselprobleme frei - unter Beriicksichtigung aktueller gesellschaftlicher Dis-
kurse und der Transformationsprozesse im Kontext zunehmender Mediatisierung
und Digitalisierung sowie in kritisch-analytischer Auseinandersetzung mit medi-
alen Beitragen - und leiteten hieraus konkrete Fragestellungen ab. Zur weiteren
handlungsorientierten Bearbeitung wahlten sie daraus Themen wie Diskriminie-
rung, psychische Gewalt im Alltag, Gender-ldentitat, sexualisierte Gewalt gegen
Frauen, (Cyber)Mobbing oder Homophobie und Transphobie aus und nutzen Me-
dientools wie Blog, Actionbound, Film, Instagram-Fotostory, Audio-Collage, digi-
tal gestiitzte Musikproduktion und Computerspiele.

2. Projektarbeitsphase mit Medienprodukterstellung: Abgeleitet aus den extrahier-
ten Schliisselproblemen und daraus entwickelten Fragestellungen fanden sich
die Studierenden interessenorientiert in Gruppen zusammen und bearbeiteten
ihre Themen wahrend der zweiten Seminarphase selbstgesteuert-entdeckend,
problemlésend und analytisch-rekonstruktiv in Erweiterung und Reflexion der ei-
genen normativen Leitbilder, Einstellungen und Handlungsstrategien. Die Arbeit
am eigenen Medienprodukt im Sinne der Gestaltung eines padagogisch an eine
bestimmte Zielgruppe gerichteten Medienformats bedurfte dabei nicht nur der
theoretischen Auseinandersetzung mit dem konkreten Inhalt und der medialen
Gestaltungsweise, sondern auch der Antizipation der erwiinschten und mogli-
chen Medienwirkung.
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In der Gruppenarbeitsphase wurde auf Pflichtprdsenz der gesamten Seminarko-
horte zugunsten selbststandiger Projektgruppenarbeit verzichtet. Innerhalb der
Projektgruppen wurde die entwickelte Fragestellung ausgehandelt und konkre-
tisiert, der Theorie- und Forschungsstand zum Thema recherchiert, die Medien
zur Medienprodukterstellung ausgewahlt und angeeignet. Der Prozess wurde von
der Dozentin, die zu Beginn der Projektphase als Lernbegleiterin gewahlt wurde,
gruppenspezifisch begleitet. Wahrend der Projektphase dokumentierten die Stu-
dierenden alle Arbeitsschritte im Portfolio-Ordner. Dies half ihnen, ihren Grup-
penarbeitsprozess nachzuvollziehen und zu reflektieren sowie den Dozentinnen,
Einblick in den Prozess zu erhalten, um Riickmeldungen und ggf. Hilfestellungen
anbieten zu konnen. Neben den Dozentinnen, die kontinuierlich fiir Nachfragen
erreichbar waren, bestand fiir die Studierenden die Moglichkeit der externen
Beratung durch regionale Akteure der aktiven Medienarbeit - von Medienwerk-
statten, offenen Kanalen oder der Stadtbibliothek - welche die Dozentinnen fir
die Kooperationsarbeit anwerben konnten. Die Kooperationen unterstiitzten den
Theorie-Praxis-Transfer und erwiesen sich fiir alle Seiten als Bereicherung. So
profitierten die Studierenden beispielsweise im Sinne einer Berufsfeldorientie-
rung und der zur Verfligung gestellten Technik, Technikeinweisung und Beratung
bei der Mediengestaltung. Inwiefern und wie haufig die Beratungsangebote ge-
nutzt wurden, erwies sich als divergierend und beeinflusst durch die vorhande-
nen Medienkompetenzen, sozialen und kommunikativen Kompetenzen sowie das
inhaltliche Vorwissen. Wahrend sich fiir einige die Aushandlung in der Gruppe
und Schaffung einer konstruktiven Gruppenatmosphare als zentrale Herausfor-
derung entwickelte, waren es fiir andere die inhaltliche, wissenschaftsorientierte
Fundierung und Konkretisierung des Themas, die padagogischen, didaktischen
Uberlegungen oder auch die Mediengestaltung als solche.

3. Abschlussprdsentation und wissenschaftlich fundierte Vertiefung: In der dritten
Phase des Seminars prasentierten die Studierenden ihre Medienprodukte und
vorausgegangenen Uberlegungen, stellten sich den Fragen und Anregungen der
Mitstudierenden und der Dozentinnen und vertieften ausgehend von diesem
Feedback - verstanden als prozesswiirdigende Lernhilfe - theoretisch fundiert
und reflektierend das eigene Produkt in der abschliessenden Hausarbeit. Darin
wurde das handlungspraktisch erfahrene medienpddagogische Projekt unter Be-
ricksichtigung spezifischer Zielgruppen sowie unter Betrachtung der im Semi-
nar erarbeiteten Theorien zudem weiterentwickelt und der eigene Bildungspro-
zess reflektiert. Dem Leistungsverstandnis Klafkis folgend wurde abschliessend
nicht nur die Hausarbeit als Ergebnis der wissenschaftlichen Fundierung und
Reflexion des Medienproduktes bewertet, sondern auch der (Medien)Bildungs-
prozess gewlirdigt, welcher mit Riickgriff auf die Materialien im Portfolio-Ordner
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(Pra-Post-Befragung, Recherche- und Analyseaufgaben, Protokolle der Gruppen-
treffen), sichtbar gemacht werden konnte. Die Aufzeichnungen sollten einerseits
das mehrwdchige Projekt in einer Abfolge von engmaschigen Teilschritten und
-aufgaben zum Ziel fiihren, andererseits die Kontinuitat der Reflexionsanregung
und deren Dokumentation sichern, um subjektive Veranderungsprozesse aufde-
cken zu kdénnen.

Als Ergebnis der kreativen Projektarbeit mit enger Theorie-Praxis-Verzahnung
gaben die Studierenden an, die eigene Mediennutzung, Medienwirkung und (Medi-
en)Bildungsprozesse nun starker verstehen und reflektieren zu kénnen. Des Weiteren
wurde erwdhnt, dass Berlihrungsangste gegeniiber der Mediengestaltung abgebaut
und somit das personliche Medienspektrum fiir die Gestaltung eigener Lern- und
Bildungsprozesse erweitert werden konnte. Die Studentinnen und Studenten besta-
tigten, nun selbst eine Vorstellung davon zu haben, wie (Medien)Bildungsprozesse
unter Bertiicksichtigung verschiedener Zielgruppen zu initiieren seien. Als besonders
wichtig fir die Initiierung von Bildungsprozessen hoben die Studierenden die an-
fangliche gemeinsame Orientierungsphase mit einer Vielfalt von genutzten didak-
tischen Methoden, die regelmdssig initiierten moderierten Artikulationsrdume, in
denen Fragen, Herausforderungen und Irritationen thematisiert werden konnten,
sowie die kontinuierliche Begleitung durch die Dozentinnen hervor, welche auch
fir Konzepte aktiver Medienarbeit noch einmal mehr bedeutsam erscheint, will
man deren methodisches Potenzial fiir die Medienbildung vollumfénglich nutzen.
Insbesondere Studierende ohne Erfahrungen in der Mediengestaltung adusserten
abschliessend den Wunsch nach noch starkerer Wissensvermittlung und Anleitung.
Da sich mit Unterstiitzung durch die Dozentinnen und Kooperationspartner letztlich
alle Studierenden erfolgreich der Herausforderung der Mediengestaltung stellten,
wird aber auch zukiinftig auf eine gemeinsame Phase der Einlibung verzichtet. Sich
Medien eigenstandig flir die Beantwortung gesellschaftsaktueller Fragestellungen
anzueignen, erwies sich nicht als uniiberwindbare Hiirde, sondern vielmehr als die
Selbstwirksamkeit fordernder Lern- und Bildungsstimulus. Riickblickend wurde die
Verschrankung der multiplen Lernspharen - des exemplarischen Lernens an einem
thematischen Gegenstand, das handlungsaktivierende Lernen an einem medialen
Projekt, das soziale Lernen im Austausch- und Aushandlungsprozess innerhalb einer
Projektgruppe sowie anhand unterschiedlicher Prozess- und Produktformate in der
abschliessenden Prasentation und Diskussion im Plenum - als Anregung flir weitere
reflexive Auseinandersetzung auch jenseits des Seminars artikuliert.

Auf Basis der Riickmeldungen der Studierenden kann davon ausgegangen wer-
den, dass sich die Lern- und Bildungsertrage in Auseinandersetzung mit den Schlis-
selproblemen positiv auf die vier fiir Bildungsprozesse konstitutiven Grundfahigkei-
ten - Kritik- und Argumentationsbereitschaft, Empathie und Zusammenhangsdenken
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- ausgewirkt haben. Studierende gaben an, sich nun mit den Chancen und Risiken
digitaler Medien im Kontext gesellschaftlicher Transformationsprozesse kritisch aus-
einandersetzen und positionieren zu konnen, Empathie entwickelt zu haben mit Per-
sonen, die von Mediengewalt betroffen sind und zudem liber Argumentations- und
Interventionsstrategien zu verfiigen und diese auch einbringen zu wollen.

2. Fazit

Unter Bezug auf Klafkis Bildungstheorie und seine kritisch-konstruktive Didaktik mit
Erganzung der Prinzipien handlungsorientierter Medienpadagogik wurde ein Se-
minarkonzept flir die universitdre Medienbildung vorgestellt, welches als geeignet
erscheint, um Medien- und medienpadagogische Kompetenzen sowie individuelle
Einstellungs-, Bewertungs- und Handlungsverdanderungen als Ausdruck von (Me-
dien)Bildungsprozessen anzuregen. Die medienpddagogische Thematisierung der
Schlusselprobleme als Bildungsgegenstand bringt, wie sich zeigt, das Perturbations-
potenzial mit sich, dass Differenzerfahrungen und kategoriale sowie reflexive Such-
prozesse, wie sie auch in transformatorischen Bildungstheorien von Marotzki (1990)
und Koller (2012) beschrieben wurden, stimuliert werden kénnen. Im Sinne einer
bildungstheoretisch fundierten Didaktik erweist es sich dabei als zielfiihrend, wenn
die bisher bewahrten, aber haufig nebeneinanderstehenden medienpadagogischen
Zugangsweisen (vgl. Jorissen und Marotzki 2010, 434f.) in den Lehr- und Lernsettings
noch starker auf einander bezugnehmend integriert werden. Damit (Medien)Bil-
dungsprozesse initiiert werden kénnen, miissen auch in der Hochschule dialogische
Bildungsrdume erdffnet werden, die zum Hinterfragen, Aushandeln, Ausprobieren
und Gestalten in sozialer Interaktion mit der Seminargruppe und den Dozierenden
als Lernbegleitung anregen. Den Dozierenden kommt hierbei neben der Konzeption,
Durchfiihrung, Ergebnissicherung und Evaluation die Aufgabe zu, inhaltliches und
methodisches Wissen zu vermitteln, Impulse zu setzen, neugierig zu machen, die
projektorientierte Medienarbeit der Studierenden wissenschaftlich fundiert zu be-
gleiten, die Kontinuitat der Reflexion und Dokumentation zu sichern und das eigene
Unterstltzungshandeln kontinuierlich an den Interessen, Fragen und Bedarfen der
Studierenden anzupassen. Aufgrund stetiger gesellschaftlicher Transformationspro-
zesse und der kaum iiberschaubaren Innovationen im Bereich der digitalen Medien
bleiben die Lehrenden hierbei selbst immer Lernende, lassen sich von den Studie-
renden die Kernfragen studentischer Lebenswelten und favorisierte Medienzugange
erkldren und machen diese zum Thema des gegenseitigen Lernens.
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