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Abstract

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

1. Warum brauchen wir eine qualitativ-empirisch fundierte
medienpéadagogische Professionsforschung?

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

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

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

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

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

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

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

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

2. Die Nutzung des Gruppendiskussionsverfahrens

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Reprasentation von Erfahrungsrdumen Przyborski (2004).

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

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

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

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

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

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

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

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

Df:

Bf:

Df:
Bf:

Df:

Bf:

Df:
Bf:
Df:

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

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

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

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

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

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

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

Bf: [Jgaa

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

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

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

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

Schliesslich, so Dagmar, wollen die Madchen nicht, dass sich die Jugendarbeite-
rinnen in die Chatpraxis einmischen. Gleichzeitig widerstrebt es ihnen auch, die
Praxis der Jugendlichen zu kontrollieren (ebd.). Da das Chatten die Medienpraxis
in den Kinder- und Jugendeinrichtungen aber Uber weite Strecken pragt, entzieht
es sich der Wahrnehmung der Jugendarbeiter/innen nicht vollstandig. So berich-
tet Brigitte, dass sich die Madchen im Chat gelegentlich gegenseitig beschimpfen,
das aber «nicht so empfinden». Entscheidend fir die Bewertung dieser Schma-

www.medienpaed.com > 29.2.2008

13730



Stefan Welling

B medienpaed.com

hungen ist nicht der, auf der kommunikativen Sinnebene liegende diffamierende
Gehalt, sondern deren konjunktive Bedeutung, die auf geteilte biografische oder
strukturidentische Erfahrungen zurlickgeht. Die Beschimpfungen haben somit ri-
tuellen Charakter und dienen dem Gruppenzusammenhalt («machen alle») (vgl.
auch Zirfas/Wulf 2001). Ohne es zu ahnen, hélt Brigitte mit dieser ansatzweisen
Perspektiveniibernahme den Schlissel fir die intergenerationelle Verstdndigung
in den Handen. An dieser Stelle beginnt sich zugleich die Gruppendiskussion von
der Fragestellung des Interviewers zu entfernen und gewinnt an Selbstldufigkeit.

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

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

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

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

Nm: Die liigen auch mehr finde ich

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

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

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

Df: [IMhm

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

Df: Echt jetzt?

Dm: Und, &hm, da

Af: [lda klar

Df: Ja, die Madchen ja auch gegeniiber den Jungs

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

Df: Mhm

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

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

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

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

Df: OJa

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

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

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

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

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

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

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

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

Frauen aus der Gruppe Mango haben in der Vergangenheit verschiedene Projekte

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

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

richtet (Passage Medienpadagogische Projektarbeit).

Nf:

Cf:
Nf:

Cf:

Nf:
Cf:
Nf:
Cf:

Nf:
Cf:

Nf:
Cf:

Nf:
Cf:
Nf:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4. Diskussion und Ausblick

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

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

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

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

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

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